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 1 
INTRODUZIONE 
 
 
Solo recentemente si è iniziato a studiare la psicopatologia grave 
della fanciullezza con l’attenzione e l’importanza che merita, dopo 
una lunga successione di definizione e classificazioni che hanno 
riflettuto, durante gli anni, le varie ipotesi formulate circa la natura 
del disturbo.  
Nel mio lavoro si parla di autismo, una sindrome che è stata 
oggetto di rivisitazioni frequenti a livello nosografico, eziologico e 
clinico: lo scopo centrale è quello di ripercorrere la storia del 
concetto psicopatologico di autismo, analizzandone criticamente le 
cause, le definizioni che ne sono state date e le prospettive 
terapeutiche delineate e proposte per migliorare la prognosi dei 
soggetti colpiti. Per parlare di un argomento tanto vasto e delicato, è 
necessario prestare attenzione non solo alla sindrome come 
“disturbo biologico”, dovuto ad alterazioni cerebrali di tipo 
neurobiologico, ma anche all’orizzonte più vasto del concetto di 
“intersoggettività”, dei meccanismi psicologici che permettono lo 
sviluppo della mente sociale, dei rapporti interpersonali, della 
concezione dell’altro come essere fisico e mentale.   
 Nel primo capitolo si parla di “autismo” da un punto di vista 
definitorio ed evolutivo, a partire dalla sua individuazione come 
“psicosi infantile”. Da quando Bleuler ha introdotto il concetto di 
“autismo” nella psicopatologia della schizofrenia, si è voluto 
interpretare questo deficit di inserimento sociale come necessità-
volontà di ritirarsi dalla realtà del mondo esterno e dagli altri. Dopo 
esser stato correlato con l’involuzione ad un presunto stadio di 
autoerotismo, e poi, dalla psicoanalisi, ad uno ancor più discutibile e 
oggetto di critiche di narcisismo primario, l’autismo ha finito per 
essere definito come un grave disturbo funzionale del sistema 
nervoso centrale che compare precocemente, facendo il suo ingresso 
nelle classificazioni internazionali dei Manuali Diagnostici e Statistici 
dei Disturbi Mentali (DSM). Di questo discuterò approfonditamente 
nel primo capitolo, tracciando un percorso storico delle definizioni 
che, negli anni, hanno tentato di inquadrare il disturbo autistico per 
assegnargli una stabile sistemazione nosografica. 
Le caratteristiche del deficit sociale negli autistici rimandano 
senz’altro ad un modello di intelligenza a volte drammaticamente 
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compromesso, e le teorie che hanno spiegato questi aspetti della 
patologia riguardano per lo più la sfera cognitivo-comportamentale. 
Su questo è incentrato il secondo capitolo, che si apre con un 
excursus sulle scienze cognitive, una sfera di incontro di diverse aree 
di ricerca che avevano in comune l’indirizzo teorico nel discutere di 
intelligenza e processi cognitivi. Il paradigma cognitivo è per noi 
particolarmente importante perché studia il funzionamento della 
mente come elemento intermedio tra il comportamento e l’attività 
cerebrale prettamente neurofiosiologica: per questo, è considerato 
un ritorno alla psicologia mentalistica, volta alla spiegazione del 
comportamento attraverso il ricorso a processi mentali non 
direttamente osservabili. In questo contesto si inserisce il dibattito 
sulla teoria della mente, intesa come capacità di attribuire per 
inferenza stati mentali a sé stessi e agli altri attraverso l’abilità di 
metacognizione, cioè di un tipo di riflessione di second’ordine sugli 
stati mentali. Ai fini della discussione sull’autismo, quello sulla teoria 
della mente è un dibattito molto importante: il fattore eziologico di 
tipo psicologico principalmente associato all’autismo riguarderebbe 
infatti un malfunzionamento della capacità (per alcuni innata, per 
altri acquisita) di leggere la mente, che comporterebbe nel soggetto 
patologico un’estraniazione dal contesto sociale e dalla 
comprensione psicologica dell’altro. Importante, in questo dibattito, 
l’adozione della teoria modularista elaborata da Fodor, secondo la 
quale i cambiamenti associati all’età nella comprensione della mente 
sono spiegati con la maturazione di meccanismi responsabili di una 
specifica competenza, i moduli.  
Nel terzo capitolo esaminerò il modo in cui questa teoria, 
negli anni Novanta, sia stata utilizzata da studiosi della patologia 
autistica per spiegare come il bambino, grazie ad una maturazione 
neurologica, acquisisca una serie di meccanismi modulari dominio-
specifici che elaborano le informazioni nel campo della 
comprensione sociale. Secondo questi autori, la comparsa 
dell’autismo in età infantile corrisponderebbe al malfunzionamento 
del modulo cognitivo responsabile dell’acquisizione della teoria della 
mente. Non è del tutto impossibile prevedere l’insorgenza del 
disturbo; vi sono dei fattori comportamentali che apparirebbero 
compromessi in età precoce, e la cui disfunzione costituirebbe il 
preludio della comparsa della sindrome autistica.  Dei precursori 
comportamentali dell’autismo nell’infanzia parlerò 
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approfonditamente nel secondo capitolo, riportandone evidenze 
cliniche e studi sperimentali.  
Ma le cause dell’autismo non si limitano a fattori di tipo 
psicologico: in anni più recenti, le neuroscienze hanno compiuto 
passi da gigante individuando basi neurobiologiche nelle relazioni 
interpersonali. La possibilità di studiare le dinamiche neuronali 
mediante tecniche non invasive di Neuroimaging funzionale ha dato 
grande slancio all’impresa scientifica di comprendere le basi neurali 
della cognizione sociale, fino a postulare l’esistenza di speciali 
neuroni che sarebbero responsabili dell’interazione sociale, in 
termini di comprensione delle intenzioni altrui. Individuati nella 
corteccia premotoria delle scimmie da un gruppo di studiosi di 
Parma, i cosiddetti “neuroni specchio” si attivano non durante 
l’esecuzione di semplici movimenti, ma di atti motori finalizzati al 
raggiungimento di uno scopo: in particolare, si tratta di neuroni che 
scaricano sia durante l’esecuzione di azioni, sia durante 
l’osservazione di esse quando sono compiute da un agente esterno. 
In questo ultimo caso, i neuroscienziati hanno ipotizzato che avvenga 
una sorta di “simulazione” della stessa azione nel cervello 
dell’osservatore, ed hanno proposto che tale meccanismo possa 
costituire la base biologica di una forma implicita di comprensione 
delle azioni altrui. Successivamente alla loro scoperta, è stata 
ipotizzata la loro presenza anche nel cervello umano. La postulazione 
della presenza di un sistema mirror negli esseri umani ha fatto 
scalpore negli anni Novanta, pur ottenendo un successo precario e 
sostenuto da scarse evidenze empiriche. Nel capitolo quattro del mio 
lavoro analizzerò il dibattito sulla teoria dei neuroni specchio, 
ripercorrendone la storia dalla loro scoperta fino alle critiche rivolte 
all’ipotesi circa il malfunzionamento del sistema mirror come 
responsabile della comparsa di psicopatologie a sfondo sociale come 
l’autismo. Analizzerò anche altre ipotesi neurobiologiche come 
quella della disconnessione. 
Nel capitolo quinto ho ritenuto opportuno spiegare come, nel 
corso del tempo, sia stata affrontata la questione della comparsa 
dell’intersoggettività nella prima infanzia: un argomento che 
richiama la matrice relazionale della teoria della mente e le sue 
manifestazioni a partire dai primi giorni di vita. Per ricostruire il 
rapporto tra la mentalizzazione e le prime relazioni oggettuali del 
bambino, è necessario chiamare in causa i temi delle emozioni e della 
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regolazione affettiva, che costituiscono gli agenti preliminari per la 
comparsa di una teoria dell’attaccamento funzionale all’acquisizione 
della teoria della mente.  
Infine, mi sono soffermata nel sesto e ultimo capitolo, sulle 
evidenze cliniche e sui nuovi metodi di trattamento del disturbo 
autistico. Attraverso esempi che risaltano nella letteratura 
sull’argomento, come quello di Victor, il ragazzo selvaggio e di 
Temple Grandin, l’autismo appare oggi non più come disturbo 
infantile ma lifetime: esso compare nell’infanzia ma condiziona la vita 
adulta dei soggetti colpiti. L’impossibilità di guarire dall’autismo non 
ha tuttavia ostacolato la ricerca di metodi terapeutici atti a 
intervenire sulla qualità di vita dei soggetti colpiti, promuovendo 
tecniche di riabilitazione per gli aspetti comportamentali che 
mostrano deficit e impediscono loro un normale inserimento nel 
contesto sociale.  
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Capitolo 1 
 
PER UNA STORIA DELL’AUTISMO 
 
 
 
Era il male oscuro di cui le storie e le leggi e le universe discipline delle gran cattedre 
persistono a dover ignorare la causa, i modi: e lo si porta dentro di sé per tutto il 
fulgurato scoscendere d'una vita, più greve ogni giorno, immedicato. 
 
C. Emilio Gadda 
 
È relativamente recente il momento in cui si è iniziato a studiare 
la psicopatologia grave della fanciullezza con l’attenzione e 
l’importanza che merita, in quanto depositaria di numerose 
informazioni sulle dinamiche psico-mentali legate allo sviluppo 
dell’individuo. Le definizioni e classificazioni delle psicosi infantili 
hanno risentito sia dell’evoluzione della nosografia relativa 
all’adulto, sia delle ipotesi che via via venivano elaborate sulla natura 
del disturbo. Fu Sante de Sanctis1, nel 1905, a trarre dalla massa 
indifferenziata degli oligofrenici i primi casi di psicosi infantile, che 
egli definì come “demenza precocissima” e classificò nel quadro della 
demenza precoce fino ad allora descritto solo per gli individui adulti.  
 
 “La “demenza” differisce certamente dalla frenastenia anche per la 
sintomatologia; si è detto giustamente che, per riguardo al patrimonio 
psichico, il demente è un ricco decaduto e il frenastenico o un miserabile 
che non fu mai ricco”2. 
 
                                                        
1 Psichiatra e psicologo italiano. Nel 1906 ottenne a Roma, all'interno della facoltà di 
Medicina, una delle tre prime cattedre di Psicologia Sperimentale. Dal 1906 al 1930 diresse 
l'Istituto di Psicologia della facoltà di Medicina dell'Università di Roma. Tra il 1929 e 
il 1930 lavorerà al trattato in due volumi di Psicologia sperimentale, opera di grande 
impegno scientifico e sistematicità, in cui riassumeva i suoi 25 anni di insegnamento. 
L'impegno per le psicopatologie infantili rimase costante per tutta la vita. Ad esse dedicò 
studi monografici (L'educazione dei deficienti, 1915) ed originali soluzioni istituzionali, come 
gli "asili-scuola" per l'assistenza e il recupero sociale dei fanciulli e degli adolescenti poveri 
e minorati psichici in ambiente extra-ospedaliero (1899). Fondò il primo reparto di 
Neuropsichiatria Infantile in Italia, disciplina di cui - nella Penisola - può essere considerato 
il padre. 
2 De Sanctis S., Neuropsichiatria infantile. Patologia e diagnostica, Stock, Roma, 1925, p. 603. 
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Per comprendere l’intuizione di De Sanctis è necessario 
ricordare che nel 1906, quando apparve il suo primo articolo sulla 
demenza precocissima dal titolo Sopra alcune novità della demenza 
precoce, il tema della psicosi infantile non era stato ancora 
adeguatamente affrontato. Lo scenario allora esistente escludeva la 
presenza di “pazzia” se non come conseguenza di conclamate 
malattie congenite o acquisite.  
Prima di lui, Kraepelin aveva descritto e denominato 
“dementia praecox” una sindrome che compariva in età puberale 
(cioè dopo il decimo anno di età); De Sanctis anticipa il momento 
della comparsa all’età prepuberale.3 Il problema dell’autore era 
quindi quello di stabilire possibili connessioni tra frenastenia e 
demenza e di dimostrare sperimentalmente la comparsa dei quadri 
di demenza in età prepuberale. L’articolo del 1906 gli fa ottenere il 
riconoscimento di aver scoperto una nuova sindrome; fu nel 1909 in 
un altro articolo dal titolo Ancora sulla demenza precocissima e sulla 
catatonia dell’infanzia, che De Sanctis conferma e dimostra la 
distinzione della frenastenia dalla demenza. La prima, a differenza 
della seconda, presenta possibilità di guarigione perché non si 
riscontrano sintomi neurologici nei pazienti, e inoltre perché è 
congenita. 
Rifacendosi al concetto di “dissociazione psichica” di Jung, De 
Sanctis sottolinea come il demente sia caratterizzato dal suo vivere 
in due mondi, uno reale e uno immaginario; i suoi comportamenti 
sono conseguenza del disordine mentale e di gravi disturbi affettivi. 
Il decorso della demenza non è uniforme, per l’alternanza di stati 
allucinatori e fenomeni catatonici.   
Al 1925 poi, risale la stesura di un importante trattato4  in cui 
De Sanctis riconobbe negli esempi clinici della neuropsichiatria 
infantile elementi di differenziazione e originalità rispetto alla 
patologia adulta; da quel momento in poi, la psichiatria infantile sarà 
considerata un mondo da esplorare a prescindere dalle 
categorizzazioni applicate alla dinamica mentale adulta. La 
neuropsichiatria dell’età evolutiva, sostiene De Sanctis, richiede un 
                                                        
3 “Questa forma di demenza fu detta precocissima non per la eccezionale precocità del 
processo morboso […], ma per il suo inizio molto precoce in confronto di quello della 
demenza precoce di Kraepelin o demenza giovanile. S’indica pure con il nome di demenza 
prepuberale, ovvero schizofrenia prepuberale”.  
De Sanctis S., Neuropsichiatria infantile. Patologia e diagnostica, Stock, Roma, 1925, p. 623.  
4 De Sanctis S., Neuropsichiatria infantile. Patologia e diagnostica, Stock, Roma, 1925. 
 7
approccio particolare: essa necessita di una forte conoscenza sia 
dello sviluppo psichico del bambino normale, sia delle nozioni 
strettamente mediche, in modo da considerare il bambino sotto una 
luce poliedrica che comprende i registri del medico e dello psicologo 
insieme.  
La visione del bambino che scaturisce dalle pagine di De 
Sanctis è estremamente dinamica.  
 
“Si ritenga una volta per sempre che il bambino è un essere attivo; difatti 
per ogni nuovo acquisto utilizza le esperienze passate e i bisogni presenti. 
Si può dire che il bambino, se imita, in pari tempo inventa e conquista”.5 
 
Le teorie dello sviluppo psichico si basano su un dato 
estremamente importante, senza il quale non si può pensare di 
studiare la mente infantile: essa trae la sua origine dall’affettività, un 
fenomeno paleo-psichico che si produce spontaneamente, 
modificandosi in base alle influenze dell’ambiente circostante. La 
psiche infantile è per De Sanctis al tempo stesso primitiva e 
completa, estremamente più complessa rispetto a quella adulta.  
La consapevolezza della varietà di manifestazioni cliniche e 
del polimorfismo sintomatologico fanno della malattia in età 
evolutiva un concetto estremamente dinamico, che necessita di 
continue osservazioni e verifiche da parte del medico. Per 
comprendere il significato che De Sanctis attribuisce alla malattia 
infantile è necessario far riferimento alla sua visione psico-
pedagogica, esplicitata attraverso le osservazioni che provengono 
dalla sua lunga esperienza laboratoriale presso l’Asilo-Scuola di 
Roma. Sulla base di questi studi, De Sanctis operò una prima accurata 
classificazione dei soggetti infantili affetti da anormalità psichiche e 
neurologiche.  
Senza la rivoluzione attuata da Sante de Sanctis, 
probabilmente, una psicopatologia come l’autismo sarebbe rimasta 
inesplorata; come si arriva invece a considerarla una delle forme 
principali di sviluppo mentale anomalo nei soggetti infantili?   
L’autismo è definito come un grave disturbo funzionale del 
sistema nervoso centrale che può essere osservato fin dall’infanzia, 
in quanto compare molto precocemente nel bambino alterando il suo 
                                                        
5 De Sanctis S., Neuropsichiatria infantile. Patologia e diagnostica, Stock, Roma, 1925, p. 72. 
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sviluppo e processo di crescita. Si è stabilito che non vi è una causa 
unica, poiché un certo numero di processi patologici possono 
determinare gravi danni assimilabili alla sindrome. Questi 
meccanismi patologici sono stati definiti a livello dei sistemi 
internazionali di classificazione delle malattie come “disturbi 
pervasivi dello sviluppo”. Si tratta di un raggruppamento di patologie 
che hanno la caratteristica di alterare in senso invasivo l’intero 
sviluppo psicologico del bambino, compromettendo in modo globale 
tutti i sistemi che ne indirizzano lo sviluppo di crescita normale6.  
 L’alterazione riguarda in particolare tre aree essenziali per i 
processi di crescita: la comunicazione, l’interazione sociale reciproca 
(la socializzazione) e il comportamento7. Analizziamole una per 
volta:  
 
1. La comunicazione. L’autismo è caratterizzato da un persistente 
deficit comunicativo. Circa il 70 % dei bambini autistici ha un ritardo 
nello sviluppo del linguaggio. Quando è presente, il ritardo nel 
linguaggio riguarda solitamente in modo non omogeneo i vari aspetti 
del linguaggio: sono più colpite le componenti pragmatiche e 
conversazionali, meno la sintassi, il lessico e la morfologia. Alcuni 
bambini autistici non iniziano mai una conversazione se non sono 
prima stimolati da qualcun altro: una volta iniziata, la conversazione 
può velocemente arrestarsi perché il bambino risponde solo a 
monosillabi, non dimostrando alcun interesse a continuare. L’aspetto 
più evidente di un uso stereotipato del linguaggio è la ripetizione 
letterale di frasi già sentite – ecolalia, presente in almeno tre quarti 
dei bambini autistici che parlano8  – insieme all’uso di parole non 
convenzionali, inventate dal bambino, che quasi nessuno capisce. 
Queste parole, dette idiosincratiche, sembrano bizzarre perché si 
fondano su associazioni uniche, che non fanno riferimento a 
                                                        
6 Un equivoco importante da sfatare è l’idea che l’autismo sia un disturbo infantile; 
nonostante si cominci a notare l’autismo nell’infanzia, si tratta di un disturbo dello sviluppo, 
i cui sintomi possono apparire differenti nelle diverse età. 
7 Queste tre aree caratteristiche e specifiche delle patologie autistiche sono state definite, 
negli anni Settanta, la “triade” sintomatologica dell’autismo, o “spettro autistico”.  
8 “L’ecolalia dimostra in che modo i prodotti finali di una sofisticata elaborazione di 
informazioni possano andare sprecati a causa di una incapacità di interpretarli da parte 
dell’elaborazione di livello superiore. Sebbene le frasi a cui si fa eco siano perfettamente 
analizzate sul piano delle unità fonologiche, prosodiche e sintattiche, non vengono integrate 
in un significato globale. Invece di divenire affluenti di un fiume più grande, sono rivoli che 
scorrono nella sabbia”.  
Uta Frith, L’autismo. Spiegazione di un enigma, ed. Laterza, 2005, p. 155. 
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esperienze più ampie accessibili sia a chi parla sia a chi ascolta9 Altra 
caratteristica del linguaggio nei bambini autistici è la loro tendenza 
ad evitare accuratamente i pronomi io, me, mio, probabilmente 
legata al fatto che essi hanno una percezione confusa della propria 
identità.  
Essendo scarsa la capacità relazionale del soggetto autistico, il suo 
linguaggio ha una funzione anomala, essendo questo uno dei 
principali veicoli di comunicazione tra esseri umani: l’elaborazione 
di un linguaggio verbale non sembra diretta alla comprensione 
dell’interlocutore, ma ad una formulazione del tutto fine a se 
stessa10. 
 
2. L’interazione sociale. La manifestazione fondamentale riguarda la 
mancanza di relazioni sociali adeguate all’età del soggetto. Le 
persone autistiche (al contrario di quanto si riteneva fino a qualche 
anno fa) non si chiudono volontariamente in se stesse rifiutando gli 
altri, ma esse ricercano contatti sociali senza riuscire a stabilirne di 
soddisfacenti a causa della loro rigidità cognitiva. Lo sviluppo sociale 
non è assente ma appare inadeguato sia rispetto all’età cronologica 
che all’età mentale. La difficoltà nel capire le regole sociali, inoltre, è 
una delle principali cause della mancata costituzione di solide 
relazioni. Nell’area dello sviluppo sociale confluiscono alcuni fattori 
che sono altrettanto compromessi nei soggetti autistici. Primo fra 
questi la comunicazione non verbale: le persone autistiche fanno un 
uso scarso o anomalo dello sguardo e talvolta violano i vincoli 
pragmatici sulla distanza prossemica (la distanza cioè tra i 
partecipanti ad una conversazione). Altro fattore è la mancanza di 
                                                        
9 “Il linguaggio idiosincratico indica la mancanza di interesse o del bisogno di condividere 
con chi ascolta un contesto più ampio di interazioni in cui entrambi i soggetti, chi parla e chi 
ascolta, siano coinvolti in modo attivo. Indica un’incapacità di valutare la comprensione di 
chi ascolta, ed è un esempio dell’incapacità di mentalizzare”.  
Uta Frith, L’autismo. Spiegazione di un enigma, ed. Laterza, 2005, p. 154. 
10 “Sempre, se vi presteremo attenzione, negli psicopatici autistici il linguaggio ci si 
presenterà anomalo […]. Nei singoli casi ci sono modi molto differenti dell’essere diverso: 
talvolta la voce è stranamente debole e lontana, raffinata e nasale, oppure ancora acuta, 
gracchiante e forte al punto da ferire letteralmente l’orecchio di chi ascolta. Altre volte essa 
è monotona, senza alti e bassi […]. Per quanto numerose siano le possibilità, in tutti i casi vi 
è un elemento comune: il linguaggio suona, anche al semplice ascoltatore, innaturale come 
una caricatura, e provoca lo scherno. E inoltre esso non si rivolge ad un interlocutore,  ma è 
per così dire diretto nello spazio vuoto, così come per lo più anche lo sguardo non coglie e 
afferra il partner ma gli passa accanto”.  
Hans Asperger, Bizzarri isolati e intelligenti. Il primo approccio clinico e pedagogico ai 
bambini di Hans Asperger, Edizioni Centro Studi Erickson, 2003, Trento, p. 80. 
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reciprocità sociale ed emotiva. Vi sono inclusi i sentimenti di empatia 
e i vari comportamenti di sostegno emotivo che diamo e riceviamo 
dalle persone a noi care; è in questo meccanismo che sono contenuti 
in forma embrionale alcuni fondamenti universali del senso morale.  
 
3. Il comportamento: la terza area sintomatica riguarda gli interessi e le 
attività. Nel bambino autistico gli argomenti che risultano 
interessanti sono spesso insoliti e possono riguardare un tipo di 
informazione che gli altri bambini non degnerebbero della minima 
attenzione. Il bambino autistico presente ad esempio un’aderenza 
inflessibile a routine o rituali, reagisce con grave ansia a 
cambiamenti imprevisti nell’ambiente. L’insistere nel seguire routine 
determinate può diventare un ostacolo allo sviluppo perché 
impedisce al bambino di sperimentare nuove situazioni di 
apprendimento, nonostante la ripetizione meccanica dei 
comportamenti abbia una fondamentale funzione calmante per il 
soggetto. I manierismi motori e i movimenti stereotipati si traducono 
anche in interessi intensi e persistenti per parti di oggetti, dettagli e 
particolari che impediscono la comprensione globale dell’oggetto 
stesso11. 
Sulla triade sintomatologica dell’autismo si incentrano le 
principali classificazioni internazionali. Prima fra queste, ricordiamo 
il DSM, Il Manuale Diagnostico e Statistico dei Disturbi 
Mentali (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders) 
                                                        
11 “In un vecchio esperimento che ho condotto per studiare la formazione di pattern nei 
bambini piccoli, davo loro due o quattro timbri di diversi colori (a forma di stelle o punti) 
che dovevano essere semplicemente premuti per fare dei segni in una serie di caselle, in 
qualsiasi modo volessero. Incoraggiavo inoltre i bambini a giocare liberamente con uno 
xilofono che aveva due o quattro piastrine al posto giusto. […] Gli schemi di colore e di note 
prodotte dal bambini autistici non erano liberi e giocosi, ma straordinariamente rigidi. Per 
esempio un’intera fila di caselle era riempita solo di inchiostro rosso, o i tasti dello xilofono 
venivano suonati soltanto in modo alternato. […] Si può osservare che i soggetti autistici 
spesso si comportano in modo limitato ed eccessivamente rigido nella loro vita quotidiana; 
per esempio, sono noti per insistere a collocare ciascun oggetto nella loro stanza al proprio 
posto tutti i giorni, e non si può interrompere questi rituali senza provocare gravi attacchi di 
collera”. Uta Frith, L’autismo. Spiegazione di un enigma, ed. Laterza, 2005, pp. 223-224 
E ancora: “ Un bambino autistico di sette anni aveva grossi conflitti nel mangiare, perché 
continuava a fissare gli occhi di grasso sulla minestra, che lo interessavano così tanto, a 
sospingerli da una parte all’altra oppure a soffiare: evidentemente le forme mutevoli erano 
per lui vive e piene di significato”.  
Hans Asperger, Bizzarri isolati e intelligenti. Il primo approccio clinico e pedagogico ai 
bambini di Hans Asperger, Edizioni Centro Studi Erickson, 2003, Trento, p. 90. 
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dell'Associazione Psichiatrica Americana (APA), che costituisce un 
po’ la "bibbia della fatturazione" dei cosiddetti disturbi mentali. i 
tratta di un manuale che raccoglie attualmente più di 370 disturbi 
mentali, descrivendoli in base alla prevalenza di determinati sintomi 
(per lo più quelli osservabili nel comportamento dell'individuo, ma 
non mancano riferimenti alla struttura dell'Io e della personalità). 
Data la sua origine scientifica di natura statistica, è considerato uno 
degli strumenti più attendibili per diagnosticare un disturbo 
mentale, e quindi ampiamente utilizzato come referente per la scelta 
di una determinata terapia, soprattutto quella farmacologica. La 
prima edizione del manuale (DSM-I) risale al 1952, e fu redatto 
dall'American Psychiatric Association (APA). Nel corso degli anni il 
manuale è stato migliorato ed arricchito con riferimenti allo sviluppo 
attuale della ricerca psicologica in numerosi campi, ma anche con 
nuove definizioni di disturbi mentali: l’edizione risalente al 1994 
(DSM-IV) classifica un numero di disturbi mentali pari a tre volte 
quello della prima edizione.  
Per quanto riguarda l’autismo, il DSM non prende in 
considerazione le cause del disturbo, ma fornisce semplicemente 
delle griglie di osservazione per la definizione della sindrome.  
 
• 1980: il DSM-III definisce l’autismo infantile come un 
“Disturbo Pervasivo dello Sviluppo” che interessa tre domini: 
“mancanza di responsività verso gli altri, grave 
deterioramento delle capacità comunicative e risposte 
bizzarre a diversi aspetti dell’ambiente. Tutti sviluppantisi 
entro i 30 mesi di età”. Viene in questo modo posta ed 
enfatizzata la chiara distinzione dalla schizofrenia.  
 
• 1987: il DSM-III-R fornisce una definizione ancora più 
complessa che richiede il soddisfacimento di almeno 8 fra i 16 
criteri presenti all’interno dei tre domini (interazione sociale, 
comunicazione, restrizione degli interessi e delle attività). 
Cade in questa edizione il requisito dell’insorgenza precoce 
nella vita e viene inaugurata anche una nuova categoria, il 
Disturbo Pervasivo dello Sviluppo, Non Altrimenti Specificato 
per i bambini che soddisfano solo alcuni, e non tutti, i criteri 
diagnostici per il disturbo autistico (si parla anche di autismo 
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atipico). Dal DSM III – R, a pagina seguente troviamo la 
definizione del Disturbo Autistico (299.00): 
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giovani o più handicappati, mentre quelle che seguono degli abiti, far  
299.00 Disturbo Autistico 
Le manifestazioni essenziali configurano una forma grave di 
Disturbo Generalizzato dello Sviluppo con esordio nell’infanzia o 
nella fanciullezza [..] 
 
Criteri diagnostici per il Disturbo Autistico. 
Sono presenti almeno 8 delle seguenti 16 voci, di cui almeno 2 
voci dalla parte A, 1 dalla parte B, e 1 dalla parte C.  
Nota: si considera rispondente ai criteri solo se il comportamento 
è anormale per il livello di sviluppo della persona.  
A. Menomazione qualitativa nella interazione sociale 
reciproca, che si manifesta attraverso: 
(gli esempi tra parentesi sono messi in modo tale che quelli 
menzionati per primi riguardano soprattutto i soggetti più 
giovani o più handicappati, mentre quelli che seguono 
riguardano i soggetti più adulti o meno handicappati).  
a. Marcata mancanza di consapevolezza dell’esistenza dei 
sentimenti degli altri (per es. il soggetto tratta una persona 
come se fosse un mobile; non si accorge del disagio altrui; 
apparentemente non si rende conto delle altrui necessità di 
privacy).  
b. Nessuna ricerca o una ricerca anomala di sollievo nei 
momenti di disagio (per es. può non cercare sollievo 
quando ammalato, ferito, o stanco; oppure cerca sollievo 
con modalità stereotipate, per es. dicendo “formaggio, 
formaggio” quando si ferisce).  
c. Capacità nulle o ridotte di imitazione (per es. non è capace 
di fare ciao con la mano, non imita le attività domestiche 
della madre, imita meccanicamente e fuori del contesto 
appropriato le azioni degli altri).  
d. Assente o anomalo il gioco sociale (per es. non partecipa 
attivamente a giochi anche semplici; preferisce attività di 
gioco solitarie; coinvolge gli altri bambini nei propri giochi 
solo come “strumenti meccanici”).  
e. Grossolana menomazione nelle capacità di fare amicizia coi 
coetanei (per es. mancanza di interesse a farsi degli amici, 
dimostra insufficiente comprensione delle convenzioni 
riguardanti l’interazione sociale: per es. può voler leggere 
l’elenco telefonico a un coetaneo non interessato). 
B. Menomazione qualitativa nella comunicazione verbale e 
non verbale e nella attività immaginativa, che si manifesta 
attraverso:  
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(le voci numerate sono messe in modo tale che quelle menzionate 
per prime riguardano soprattutto i soggetti più giovani o più 
handicappati, mentre quelle che seguono riguardano i soggetti più 
adulti o meno handicappati).  
1. Nessuna capacità di comunicazione, come balbettamento 
comunicativo, espressioni del viso, gesticolazione, mimica o 
linguaggio parlato.  
2. Comunicazione non verbale marcatamente anormale, per es. 
nello scambio di sguardi, nelle espressioni del viso, nella 
postura del corpo e nella gesticolazione che servono a 
iniziare o a modulare l’interazione sociale (per es. non si 
prepara a essere preso in braccio, si irrigidisce quanto viene 
preso in braccio, non guarda la persona e non sorride 
quando instaura un contatto sociale, non saluta i genitori o i 
visitatori, mantiene un’espressione fissa nelle situazioni 
sociali).  
3. Assenza di attività immaginative, come la recitazione dei 
ruoli degli adulti, di personaggi fantastici, o di animali; 
mancanza di interesse per il racconto di storie immaginarie.  
4. Marcate anomalie nella produzione del discorso, che 
riguardano il volume, l’acutezza, la forza, la cadenza, il ritmo 
e l’intonazione (per es. intonazione monotona, tono 
interrogativo, o marcata acutezza).  
5. Marcate anomalie nella forma o nel contenuto del discorso, 
che comprendono uso stereotipato e ripetitivo del discorso 
(per es. ecolalia immediata o ripetizione meccanica della 
pubblicità televisiva); uso del “tu” quando vuol dire “io” (per 
es. “vuoi un biscotto” quando vuoi dire “voglio un biscotto”); 
uso particolare di certe parole o frasi (per es. “cavallo verde” 
per dire “voglio andare sull’altalena”); oppure frequenti 
sottolineature irrilevanti (per es. comincia a parlare di orari 
dei treni durante una conversazione sugli sport).  
6. Marcata menomazione nelle capacità di iniziare o sostenere 
una conversazione con gli altri, nonostante che il discorso 
possa essere adeguato (per es. insistere in lunghi monologhi 
su un dato argomento, senza riguardo per gli interventi degli 
interlocutori).  
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• 1994-2000: il DSM-IV12  e il DSM-IV-TR propongono un 
ulteriore affinamento dei complessi criteri diagnostici, il 
                                                        
12 Nella quarta edizione le novità più importanti, rispetto al DSM-III, è lo spostamento della 
categoria di cui fa parte l’autismo, i Disordini Generalizzati dello Sviluppo, dall’Asse II 
(disordini a decorso lungo, stabili e con prognosi infausta) all’Asse I (disordini episodici e 
transitori). Ciò implica l’aver riconosciuto che i sintomi possono variare ed attenuarsi, cosa 
 
C. Marcata limitazione del repertorio di attività e interessi, 
che si manifesta con:  
a. Movimenti stereotipati del corpo, come ad es. 
sbattimento o contorsione delle mani, movimenti di 
rotazione, sbattimento della testa, movimenti 
complessi dell’intero corpo.  
b. Persistente affaccendamento con parti di oggetti 
(per es. annusamento di oggetti, palpazione 
ripetitiva del tessuto degli abiti, far girare le ruote 
delle automobiline giocattolo), oppure 
attaccamento a oggetti inusuali (per es. insistenza 
nel portare in giro un pezzo di spago).  
c. Marcato disagio in occasione di banali cambiamenti 
nell’ambiente circostante: per es. quando un vaso 
viene spostato dalla posizione abituale.  
d. Insistenza esagerata nel seguire dettagliatamente 
certi comportamenti routinari: per es. insistenza sul 
fatto che si deve sempre seguire un certo itinerario 
quando si va a fare spese.  
e. Marcata ristrettezza degli interessi, e dedizione 
particolare a qualche interesse ristretto: per es. 
interesse esclusivo nell’allineare oggetti, 
nell’accumulare dati che riguardano la 
meteorologia, o nel far finta di essere un 
personaggio fantastico.  
D. Esordio durante l’infanzia o la fanciullezza.  
 
Specificare se l’esordio avviene nella fanciullezza (dopo i 36 mesi 
di età).   
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numero dei disturbi pervasivi dello sviluppo sale così a 
cinque: Disturbo Autistico, Disturbo di Asperger, Disturbo di 
Rett, Disturbo Disintegrativo dell’Infanzia, Disturbo Pervasivo 
dello Sviluppo non Altrimenti Specificato. 
I criteri diagnostici per il Disturbo autistico, secondo DSM-IV 
sono i seguenti:  
 
                                                                                                                                       
che normalmente non si verifica per i disturbi sull’Asse II, come ritardo mentale e disordini 
di personalità. 
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1) Compromissione qualitativa dell’interazione sociale, 
manifestata con almeno 2 dei seguenti: 
a. marcata compromissione nell’uso di svariati 
comportamenti non verbali, come lo sguardo diretto, 
l’espressione mimica, le posture corporee e i gesti che 
regolano l’interazione sociale 
b. incapacità di sviluppare relazioni con i coetanei 
adeguate al livello di sviluppo 
c. mancanza di ricerca spontanea nella condivisione di 
gioie, interessi o obiettivi con altre persone (per. es. 
non mostrare, portare, né richiamare l’attenzione su 
oggetti di proprio interesse). 
d. mancanza di reciprocità sociale ed emotiva 
2) Compromissione qualitativa della comunicazione come 
manifestato da almeno 1 dei seguenti: 
a) ritardo o totale mancanza dello sviluppo del 
linguaggio parlato (non accompagnato da un 
tentativo di compenso attraverso modalità 
alternative di comunicazione come gesti o mimica) 
b) in soggetti con linguaggio adeguato, marcata 
compromissione della capacità di iniziare o 
sostenere una conversazione con altri 
c) uso di linguaggio stereotipato e ripetitivo o 
linguaggio eccentrico 
d) mancanza di giochi di simulazione vari e spontanei, 
o di giochi di imitazione sociale adeguati al livello di 
sviluppo; 
3) Modalità di comportamento, interessi e attività ristretti, 
ripetitivi e stereotipati, come manifestato da almeno 1 dei 
seguenti: 
a) dedizione assorbente ad uno o più tipi di interessi 
ristretti e stereotipati anomali o per intensità o per 
focalizzazione 
b) sottomissione del tutto rigida ad inutili abitudini o 
rituali specifici 
c) manierismi motori stereotipati e ripetitivi (battere o 
torcere le mani o il capo, o complessi movimenti di 
tutto il corpo) 
d) persistente ed eccessivo interesse per parti di 
oggetti. 
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• Nel maggio del 2013 la Commissione Americana ha 
inaugurato la quinta edizione del DSM. Al suo interno, le 
espressioni “disturbo autistico”, “sindrome di Asperger”, 
“disturbo disgregativo dell’infanzia” e “disturbo pervasivo 
dello sviluppo non altrimenti specificato” sono state sostituite 
con la più generale espressione “disturbo dello spettro 
autistico” (DSA). Per la prima volta si convalida l’ipotesi che 
tutte queste condizioni patologiche presentino sintomi 
talmente simili da rientrare nello stesso continuum. Inoltre, il 
DSM-V contiene una nuova condizione chiamata “disturbo 
della comunicazione sociale”; questa è caratterizzata da 
difficoltà nella comunicazione verbale e non verbale che non 
possono essere spiegate da scarse capacità cognitive. Include 
difficoltà nell’apprendimento e nell’utilizzo del linguaggio 
scritto e parlato13.  
                                                        
13 Secondo il DSM-V, dove non vengono fatte più distinzioni tra i vari disturbi, il Disturbo 
dello Spettro Autistico  deve soddisfare i criteri A, B, C e D:   
A. Deficit persistente nella comunicazione sociale e nell´interazione sociale in diversi 
contesti, non spiegabile attraverso un ritardo generalizzato dello sviluppo e 
manifestato da tutti e tre i seguenti punti:  
1. Deficit nella reciprocità socio-emotiva che va da un approccio sociale 
anormale e insuccesso nella normale conversazione (botta e risposta) 
attraverso una ridotta condivisione di interessi, emozioni, percezione 
mentale e reazione fino alla totale mancanza di iniziativa nell´interazione 
sociale.    
2. Deficit nei comportamenti comunicativi non verbali usati per l´interazione 
sociale, da una scarsa integrazione della comunicazione verbale e non 
verbale, attraverso anormalità nel contatto oculare e nel linguaggio del corpo, 
o deficit nella comprensione e nell´uso della comunicazione non verbale, fino 
alla totale mancanza di espressività facciale e gestualità.    
3. Deficit nella creazione e mantenimento di relazioni appropriate al livello di 
sviluppo (non comprese quelle con i genitori e caregiver); che vanno da 
difficoltà nell’adattare il comportamento ai diversi contesti sociali attraverso 
difficoltà nella condivisione del gioco immaginativo e nel fare amicizie fino 
all’apparente assenza di interesse per le persone.    
B. Pattern di comportamenti, interessi o attività ristretti e ripetitivi come manifestato 
da almeno due dei seguenti punti:    
1. Linguaggio, movimenti o uso di oggetti stereotipati o ripetitivi, come semplici 
stereotipie motorie, ecolalia, uso ripetitivo di oggetti, o frasi 
idiosincratiche.    
2. Eccessiva fedeltà alla routine, comportamenti verbali o non verbali 
riutilizzati o eccessiva riluttanza ai cambiamenti: rituali motori, insistenza 
nel fare la stessa strada o mangiare lo stesso cibo, domande incessanti o 
estremo stress a seguito di piccoli cambiamenti. 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Altra definizione internazionale per l’autismo è contenuta 
nella classificazione della Organizzazione Mondiale della Sanità 
(ICD10, 1992); in questo caso si parla di Autismo Infantile e non di 
Disturbo Autistico.   
 
 
 
1.1 Eugène Bleuler: tra autismo e schizofrenia 
 
Il termine autismo è stato coniato nel 1911 dallo psichiatra 
svizzero Eugene Bleuler, contemporaneo di Freud, all’epoca direttore 
del Burghölzli Psychiatric Hospital di Zurigo 14 . Durante il III 
congresso internazionale di psicoanalisi che si tenne a Weimar il 21 e 
22 settembre 1911, Bleuler presentò una relazione su La teoria 
dell’autismo,15 i cui concetti avrebbero alimentato molte riflessioni 
teoriche e suggerito molte pratiche cliniche per tutto il corso del 
Novecento. Il risultato fu l’identificazione della sindrome 
dell’autismo, spesso contraddistinta dall’aggettivo “infantile” per 
differenziarla dall’autismo proprio della schizofrenia adulta.  
Nel testo cardine del pensiero bleuleriano Dementia Praecox 
oder Gruppe der Schizophrenien (1911 16 ) Bleuler tentò una 
                                                                                                                                       
3. Interessi altamente ristretti e fissati, anormali in intensità o argomenti: forte 
attaccamento o interesse per oggetti insoliti, interessi eccessivamente 
persistenti o circostanziati.    
4. Iper o Ipo-reattività agli stimoli sensoriali o interessi insoliti verso aspetti 
sensoriali dell´ambiente: apparente indifferenza al caldo/freddo/dolore, 
risposta avversa a suoni o consistenze specifiche, eccessivo annusare o 
toccare gli oggetti, attrazione per luci o oggetti roteanti.    
C. I sintomi devono essere presenti nella prima infanzia (ma possono non diventare 
completamente manifesti finché le esigenze sociali non oltrepassano il limite delle 
capacità).   
D. L´insieme dei sintomi deve limitare e compromettere il funzionamento quotidiano.  
14Un’istituzione di cura e ricerca di livello internazionale che si era dimostrata la più attenta 
in Europa alle innovazioni teoriche e terapeutiche introdotte da Freud. Uno dei suoi pazienti 
più famosi era il ballerino classico russo Vaslav Nijinsky e il suo assistente più famoso era 
Carl Jung.  
15 Questa relazione, nella forma poi assunta come articolo pubblicato nello “Jahrbuch für 
psychoanalytische und psychopathologische Forschungen” del 1912, avrebbe avuto una 
vasta risonanza dalla psicoanalisi alla psichiatria e alla psicologia. 
16 Il 1911 fu un anno molto importante per la storia della schizofrenia, perché vide la 
pubblicazione di tre importanti testi: il libro di Bleuler (1911) intitolato La demenza precoce 
e il gruppo delle schizofrenie, la monografia di Freud (1910-1911) sul presidente Schreber 
intitolata Osservazioni psicoanalitiche su un caso di paranoia (dementia paranoides) descritto 
autobiograficamente, e lo scritto di Jung (1911) Simboli della trasformazione. Analisi dei 
prodromi di un caso di schizofrenia che mostra la modificazione del concetto freudiano di 
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riclassificazione nosografica delle psicosi schizofreniche rispetto alla 
precedente categorizzazione di Emil Kraepelin. 17  Il concetto 
kraepeliniano di “demenza precoce” venne radicalmente revisonato 
in quello di schizein-phren (dal greco σχίζειν, scindere, e φρήν, 
mente), ovvero “schizofrenia”, il cui termine nosologico era stato 
coniato dallo stesso Bleuler nel 1908.18 Con questa definizione, 
Bleuer pensava a questa malattia in termini più psicologici che 
neuropatologici, come dovuta a grossi conflitti o a una perdita delle 
associazioni mentali. Le differenze sostanziali tra le sue osservazioni 
cliniche e l’inquadramento proposto da Kraepelin riguardavano i 
seguenti punti:  
1. Il termine “dementia” risultava inadeguato, perché nelle 
schizofrenie non era presente unicamente un deficit nelle 
funzioni cognitive tipico delle demenze organiche, ma ad essere 
compromesso era anche l’insieme di fenomeni ideo-affettivi e 
comportamentali.  
                                                                                                                                       
libido inteso non più in senso specificatamente sessuale. Questi scritti, assieme ad altri, 
segneranno l'inizio del moderno studio delle psicosi. 
 
17 Emil Kraepelin fu uno psichiatra e psicologo tedesco. Per tutta la vita fu impegnato a 
studiare la malattia mentale per poterla descrivere e classificare. Quello che fece Kraepelin, 
nelle varie edizioni del suo manuale Psychiatrie, che vanno dal 1883 al 1913, fu un grosso 
lavoro di classificazione descrittiva delle malattie mentali basato sull'osservazione dei suoi 
pazienti nel corso di vari decenni. Nella quarta edizione del manuale, del 1893 (edita appena 
Kraepelin fu nominato Professore di Psichiatria all'Università di Heidelberg) l’autore 
individuò un gruppo di malattie che chiamò "processi di degenerazione psichica", 
caratterizzate dal rapido sviluppo di una "debolezza mentale". Alcuni anni dopo, nella 
quinta edizione, diede loro il nome di "demenza precoce" (dementia praecox) e vi raggruppò 
diverse sindromi, convinto che fossero varianti di una stessa malattia: 
• la catatonia (descritta per la prima volta da Karl Ludwig Kahlbaum nel 1868, si 
manifesta come una sorta di tensione dell'attività motoria volontaria, tipicamente 
definita flexibilitas cerea, nel senso che un arto, una volta flesso, rimaneva in quella 
posizione come se fosse cera).  
• Ebefrenia (descritta per la prima volta da Ewald Hecker nel 1871, che si manifesta 
come una sorta di stupidità infantile - Ebe è la dea della giovinezza) 
• Demenza paranoide, individuata dallo stesso Kraepelin (tipicamente caratterizzata 
da allucinazioni e deliri, la forma più comune di schizofrenia). 
18 La comparsa della concettualizzazione bleuleriana non poteva non essere dirompente, 
anche se Bleuler, tende a mantenere un legame con Kraepelin (il titolo stesso dell’opera né è 
una testimonianza) e scrive: chiamo la dementia praecox schizofrenia nella speranza di 
mostrare che la dissociazione è una delle sue più importanti caratteristiche.  
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2. Anche “praecox” risultava essere inadeguato: anche se la 
maggioranza delle forme psicotiche avevano un esordio 
giovanile, potevano comunque emergere a qualunque età.  
3. Infine, le diverse manifestazioni cliniche sembravano 
corrispondere non solo a varianti di una stessa patologia di base 
ma a vere e proprie forme sindromiche differenti, a volte con 
differenze notevoli a livello nosografico. Bleuler inizia così a 
sostituire il termine “dementia” con quello di “famiglia delle 
schizofrenie”.19 
Con il gruppo delle schizofrenie bleuleriano, lo psichiatra 
coniava un neologismo che si riferisce direttamente alla sua tesi di 
fondo, quella della dissociazione come disturbo basico di queste 
psicosi. Il concetto di schizofrenia esprime infatti il processo 
patogenetico della frammentazione dei processi associativi, ovvero 
la scissione delle funzioni psichiche e l’allontanamento dei normali 
vincoli e nessi associativi del pensiero. La dissociazione è il criterio 
che individua in senso essenzialistico le schizofrenie di Bleuler; egli 
notava la perdita i una normale integrazione delle componenti delle 
funzioni psichiche complesse. Non solo il pensiero gli appariva 
incoerente, ma anche sintomi psicomotori e comportamentali (come 
i manierismi e le stereotipie) gli apparivano come il frutto di 
scissioni fra segmenti di attività psichiche che normalmente sono 
organizzati in schemi di comportamento coerente e finalizzato.  
È proprio a questo disturbo fondamentale delle associazioni che 
Bleuler subordina la patogenesi del fenomeno dell’autismo 
schizofrenico.   
Bleuler introdusse il termine “autismo” in un articolo del 
1910-1911 sul negativismo nella schizofrenia, per poi riprenderne il 
concetto nella grande monografia del 1912 sul gruppo delle 
                                                        
19 Le sindromi descritte da Bleuler sono classificate in quello che è considerato tuttora uno 
dei quadri nosografici più accurati per l'inquadramento clinico di tali patologie: 
• Schizofrenia Paranoide (con prevalenza del delirio paranoide e dell'ideazione 
correlata) 
• Ebefrenia (con prevalenza dei sintomi dissociativi, impoverimento del pensiero e 
deterioramento cognitivo) 
• Forma Ebefrenico-Catatonica (con prevalenza di sintomi dissociativi, di autismo e 
stati catatonici) 
• Schizofrenia Simplex (con scarso o nullo delirio, a decorso progressivo, con sintomi 
"negativi" prevalenti). 
 22
schizofrenie 20 . Nella definizione di questo concetto Bleuler 
esprimeva l’esigenza di ridefinire, attraverso l’introduzione di un 
nuovo termine, un insieme di stati e fenomeni psichici trattati in 
modo incompleto dalla psicologia e psichiatria contemporanee, 
troppo spesso oggetto di confusione e carenti da un punto di vista 
definitorio. Quando Bleuler illustrò le componenti del negativismo 
nel paziente schizofrenico, indicò la mancanza di chiarezza e la logica 
difettosa dei pensieri schizofrenici che rendono difficile o 
impossibile un adattamento teorico e pratico alla realtà: questo 
particolare atteggiamento “negativistico” aveva la sua causa 
principale in quella condizione psicologica denominata da Bleuler 
“autismo”. Nella differenziazione bleuleriana tra sintomi 
fondamentali e sintomi accessori, l’autismo rientrava tra i primi, 
nell’ambito delle cosiddette funzioni composte – date dall’azione 
congiunta di processi intellettivi e affettivi disturbati, nel paziente 
schizofrenico, dall’alterazione delle funzioni elementari.  
 
“Nella schizofrenia è alterata in modo caratteristico la relazione 
reciproca tra vita interiore e mondo esterno. La vita interiore assume 
una preponderanza patologica. Gli schizofrenici gravi non hanno più 
alcun rapporto col mondo esterno; vivono in un mondo a sé; se ne 
stanno con i loro desideri, che ritengono appagati, o con la sofferenza 
della propria persecuzione; limitano al massimo i contatti con il 
mondo”21. 
 
“Chiamiamo autismo il distacco dalla realtà e la predominanza della 
vita interiore […]. Per i malati il mondo autistico è altrettanto reale del 
mondo reale, anche se spesso si tratta di un altro tipo di realtà. A volte 
non riescono a tener separati i due tipi di realtà, anche se riescono in 
linea di massima a distinguerli”22. 
                                                        
20 Bleuler, E. Zur Theorie des Schizophrenen Negativismus, Halle a. S. Marhold, 1910. 
 
21 Interessante osservazione di Stefano Mistura: “Da un punto di vista fenomenico abbiamo 
una serie di “movimenti”: ritiro, distacco dalla realtà esterna, allontanamento dagli altri, 
separazione dal mondo comune, chiusura. Ma tutti questi movimenti devono essere 
considerati come voluti dal soggetto, quindi come difese ricercate rispetto all’inferno 
rappresentato dagli altri, o nei confronti del mondo vissuto come il luogo dove il terribile è 
già accaduto? I verbi utilizzati da Bleuler fanno pensare ad un moto attivo per scegliere il 
“mondo proprio” al posto del “mondo comune”. Lo schizofrenico grave, autistico, 
risponderebbe quindi a una logica del “poter essere” e non del “dover essere”. Per Bleuler, 
l’autismo non ci pone ancora di fronte alla più drammatica delle patologie della libertà”.  
S. Mistura in A. Ballerini, F. Barale, V. Gallese, S. Ucelli, Autismo. L’umanità nascosta, 
Introduzione: Einaudi Editore, Torino 2006, p. VIII.  
22 E. Bleuler, Dementia praecox o il gruppo delle schizofrenie, Laterza ed., pp. 75-77.  
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L’autismo dunque è una condizione psichica caratterizzata da 
un allontanamento graduale dalla realtà, guidato non più da regole 
logiche ma da reazioni affettive che portano il soggetto a pensare per 
simboli, analogie, concetti parziali e associazioni casuali. Bleuler 
distingue un pensiero realistico, che permette al malato di orientarsi 
abbastanza bene nel tempo e nello spazio, e un pensiero autistico, da 
cui derivano le idee deliranti e la trasgressione della logica. Le due 
modalità di pensiero sono spesso ben distinte; l’autismo è la diretta 
conseguenza della scissione schizofrenica della psiche.  
 
“Quando esegue delle operazioni logiche, il soggetto sano tende a 
consultare tutto il materiale che ha a disposizione, 
indipendentemente dalle valenze affettive. Il rilassamento 
schizofrenico della logica porta invece all’esclusione di tutte quelle 
associazioni che si contrappongono ad un complesso a sfondo 
emotivo”23. 
 
Si evince da quest’ultimo passo che l’esito patologico del 
pensiero autistico si colloca in un continuum, rappresentandone un 
polo opposto al polo normale. In questa prospettiva, il distacco dalla 
realtà e la predominanza della vita interiore possono essere 
considerate sia sintomi specifici della schizofrenia, sia dimensioni 
della vita psichica normale24.   
Per far conservare al suo concetto di autismo una tale 
dimensione generale o trasversale, senza limitarlo all’autismo 
schizofrenico, Bleuler introdusse nel 1921 una nuova espressione, 
tradotta con “pensiero dereistico”, indicante una modalità di 
pensiero completamente estranea alla logica25.   
Questa estraneità al pensiero logico permette a Bleuler di 
attribuire all’autismo cause soltanto di tipo affettivo. Si tratta di una 
                                                                                                                                       
 
23 E. Bleuler, Dementia praecox o il gruppo delle schizofrenie, Laterza ed., pp. 276-277.  
24 Da qui l’estensione che Bleuler fece del concetto di autismo per spiegare non solo 
determinati stati psichici nelle persone normali, ma anche forme predominanti di pensiero e 
comportamenti nei bambini o nelle popolazioni primitive.  
25  “Finora l’ho denominato pensiero autistico, perché è stato visto in primo luogo 
nell’autismo della schizofrenia e lì si manifesta nella forma più pronunciata. Però il nome è 
stato frainteso […]. Così sono stato costretto a proporne un altro: il verbo dereieren viene da 
reor, ratus sum (ratio, res, real), pensiero logico, pensiero corrispondente alla realtà. 
Dereieren letteralmente sarebbe dunque: il pensiero che prescinde o diverge dalla realtà”.  
E. Bleuler, Naturgeschichte der Seele und ihres bewusst-werdens, Springer, Berlin 1921, p. 
191.  
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concettualizzazione conduce lo psichiatra a ridefinire, attraverso 
l’introduzione di un nuovo termine, un insieme di stati e fenomeni 
psichici che la psicologia e la psichiatria contemporanea avevano 
riconosciuto in modo imparziale o incompleto. Rifiutando il 
riduzionismo della psicopatologia alla neuroanatomia e alla 
patologia cerebrale, Bleuler riformula concetti che hanno una 
propria autonomia rispetto al livello descrittivo delle scienze 
biologiche e mediche: il processo psichico doveva essere rivisto alla 
luce di una concezione che integrasse i vari processi psichici. Questo 
si rivelò fondamentale per indagare il ruolo dei processi affettivi 
nella vita psichica, nonché l’aspetto principale del pensiero autistico: 
il fatto cioè che esso prende forma quasi completamente dalla 
dimensione affettiva26 dell’individuo.  
Sulla base di questa premessa, Bleuler afferma che il pensiero 
autistico tende al soddisfacimento di desideri e aspirazioni del 
soggetto, ignorando la presenza di ostacoli e pensando tutto ciò che è 
impossibile come possibile e assolutamente reale. L’obiettivo viene 
raggiunto grazie alla facilitazione delle associazioni legate 
all’aspirazione, e contemporaneamente all’inibizione di ogni 
pensiero che costituisca un ostacolo al raggiungimento del fine. 
Bleuler sostiene così l’evidenza che qui sia “in azione l’affettività, 
poiché una tendenza, uno sforzo, è certo solo l’aspetto centrifugo 
dello stesso processo che nel suo aspetto interno e centrale 
definiamo affetto”27. 
È evidente quindi che il pensiero autistico è in generale una 
ricerca di rappresentazioni di piacere e un modo di evitare il dolore; 
proprio questo costituisce il punto di incontro tra la concezione 
bleuleriana di autismo come pensiero rivolto al piacere e il concetto 
simile di Freud dei meccanismi di piacere. Quando Bleuler coniò il 
termine “autismo” aveva sicuramente presente il termine freudiano 
di “autoerotismo”28 contenuto nei “Tre saggi sulla teoria sessuale” 
                                                        
26 L’affettività, un processo caratterizzato dalla sua intrinseca dinamicità, è considerato 
“l’elemento determinante dei nostri atti e delle nostre omissioni”, non può essere ridotto a 
fenomeni organici né centrali né periferici.  
E. Bleuler, Affectivity, suggestibility, paranoia, Utica, NY State Hospitals Press, New York, 
1912, p. 13.   
27 E. Bleuler, Il pensiero autistico (a cura di Luciano Mecacci) Edizioni ETS, Pisa, 1912, p. 66. 
28  “Introdotta da Havelock Ellis nella sua Psycopathologia sexualis, l’espressione 
“autoerotismo” – ripresa in seguito da Freud – ha in sé la distinzione tra ciò che può essere 
pensato come autos e ciò che viene riflettuto come selbst. […] La distinzione patognomonica 
dell’autismo, in quanto sintomo fondamentale (della schizofrenia) è definita bene 
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del 1905; Freud lo definiva come un comportamento caratterizzato 
da una pulsione che “non si dirige verso altre persone, ma si soddisfa 
sul proprio corpo”29. Bleuler lo modificò ulteriormente: da una parte 
eliminò la connotazione sessuale, dall’altra gli ascrisse un significato 
più articolato, connesso alla conformazione psicopatologica 
dell’affettività autistica30. 
Sempre in riferimento a Freud, Bleuler sostiene che ciò che 
caratterizza l’autismo non sia tanto la scomparsa della vita quanto 
una regressione topica del corpo e della vita psichica, nello stato di 
veglia, analogamente a quanto avviene normalmente nel sogno 
durante il sonno. L’isolamento sensoriale, il blocco delle afferenze 
sensibili e l’immobilità corporea costituiscono un risparmio 
energetico assai notevole che aiuta a nascondersi, dunque difendersi, 
dal mondo e dai suoi elementi traumatizzanti. Secondo un’ipotesi che 
sintetizza gli apporti dei due autori, è il sogno a costituire il 
paradigma teorico-clinico dell’autismo. Essendo il sogno dal punto di 
vista psicopatologico una crisi psicotica che si verifica durante il 
sonno, un tale paradigma assume valore metaforico e 
metapsicologico mettendo in correlazione l’autismo con la 
dimensione onirica31. 
                                                                                                                                       
dall’immagine di una tasca svuotata di ogni alimento energetico e che si è formata a causa 
dell’arresto degli scambi con il mondo esterno”. Bleuler ritiene infatti che la sottrazione di 
ogni eros determini un’autosufficienza che corrisponde ad una situazione di quasi non-vita 
– un po’ al modo in cui Freud nel 1911 aveva paragonato l’autistico ad un uovo protetto 
nella sua sussistenza auto-nutrentesi. La capacità autarchica di conservazione del soggetto 
autistico farebbe quindi dipendere l’autoconservazione dall’autoerotismo svuotato della sua 
componente erotica.” 
S. Mistura in A. Ballerini, F. Barale, V. Gallese, S. Ucelli, Autismo. L’umanità nascosta, 
Introduzione: Einaudi Editore, Torino 2006, pp. VII-IX.  
 
 
29 S. Freud, Tre saggi sulla teoria sessuale, 1905, in Opere, vol. 4, Boringhieri, Torino 1970, p. 
491. 
30 “Gli affetti funzionano lungo percorsi esattamente analoghi a quelli dei meccanismi di 
piacere. La depressione crea manie di piccolezza così come l’euforia crea deliri di grandezza. 
Lo schizofrenico depressivo ha smesso di fare tutte le scoperte, ma è il responsabile di ogni 
cosa, è uno squalo, uccide tutte le persone: non viene innalzato, ma gettato agli altri pazienti 
per essere fatto a pezzi”. 
E. Bleuler, Il pensiero autistico (a cura di Luciano Mecacci) Edizioni ETS, Pisa, 1912, p. 69.  
31 “Il limite evidente della formula bleuleriana relativa all’autismo, in quanto derivato da una 
sottrazione di “eros”, sta nel fatto che non si sa proprio come giustificare una qualsivoglia 
assenza di eros dallo spazio del sogno. Da un punto di vista freudiano […] non è proprio 
concepibile che il sogno non sia paradigmaticamente pensato come una delle espressioni 
privilegiate dell’autoerotismo”. 
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Che cosa accade quando l’onnipotenza autistica di auto-
procurarsi il piacere desiderato viene sfatata, e improvvisamente 
disillusa? Quando insorge il timore degli ostacoli che si frappongono 
tra il soggetto e i suoi desideri? Il pensiero autistico, sostiene Bleuler, 
è in grado di esprimere tutte le possibili tendenze e pulsioni che si 
trovano in un uomo. La coesistenza di desideri e impulsi 
assolutamente contraddittori, la tendenza del soggetto autistico di 
evitare il dolore può a volte trovarsi irrimediabilmente 
compromessa: in tal caso emerge uno stato d’animo negativo che 
induce a tendenze autistiche negative, definite sotto il nome di 
“autismo schizofrenico” e caratterizzate principalmente da delirio di 
persecuzione.  
Dopo Bleuler l’autismo è stato al centro dell’attenzione di 
grandi psichiatri: la storia post-bleuleriana del concetto di autismo è 
segnata da nomi illustri quali Minkowski, Binswanger, Jaspers, 
Shneider.  
Il primo a mettere in crisi la definizione che E. Bleuler 
propose dell’autismo fu Eugène Minkowski, che aveva lavorato a 
Zurigo insieme a lui. Già all’epoca della sua seconda tesi in medicina 
(Parigi, 1926), egli comincia a notare che nel mutevole rapporto tra 
l’isolamento difensivo e la capacità di essere recettivi all’ambiente 
non esistono precetti di salute mentale; l’elemento regolatore di tale 
equilibrio è del tutto razionalizzabile e viene indicato da Minkowski 
come una sorta di sentimento di armonia, di accordo con la vita, di 
contatto vitale32. Un accordo che parte dal presupposto ontologico 
che il mondo sia una realtà intersoggettiva nella quale non soltanto 
l’essere è immerso, ma che è costitutiva dell’essere stesso, in una 
dimensione che si realizza come puramente e intrinsecamente 
relazionale33. Mentre Bleuler aveva considerato l’autismo come un 
                                                                                                                                       
S. Mistura in A. Ballerini, F. Barale, V. Gallese, S. Ucelli, Autismo. L’umanità nascosta, 
Introduzione: Einaudi Editore, Torino 2006, p. X.   
  
32 Un aspetto importante è quell’aggettivo “vitale” con il quale egli designa quale tipo di 
contatto sia carente nell’autismo. Innanzi tutti si tratta di un contatto dinamico, che 
presuppone il nostro avanzare in sincronia con il divenire dell’ambiente. La perdita di 
questa sintonia vitale si affaccia nella schizofrenia anche come collasso della temporalità, 
quindi fa dell’autismo una dimensione senza tempo.  
33 È noto il debito, da lui stesso esplicitamente riconosciuto, che Minkowski ha verso H. 
Bergson, l’insegnamento di Bleuler e le prime ricerche fenomenologiche di Husserl, nonché 
le prime tesi psicoanalitiche di Freud e Jung. Attraverso queste fonti d’ispirazioni 
Minkowski realizza un pensiero proprio che parte sempre dal valore essenziale del dato 
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sintomo della schizofrenia, Minkowski lo concepisce come il disturbo 
che fonda la condizione patologica, poiché esso investe un’attività 
primaria da cui si genera il contatto vitale e la relazione con l’altro.34  
 Nel 1927, nel paragrafo dedicato all’autismo del suo 
capolavoro clinico, “La schizofrenia”, Minkowski critica il modo degli 
psichiatri di considerare l’autismo perché troppo unilaterale; 
conduce, infatti, alla falsa idea che gli schizofrenici fuggano 
volontariamente le relazioni con il mondo. La solitudine delle 
persone autistiche non è la conseguenza di una decisione volontaria, 
ma corrisponde alla drammatica manifestazione della loro assoluta 
impossibilità di accedere al mondo intersoggettivo. La sua posizione 
si chiarisce ulteriormente quando Minkowski arriva a parlare di 
quella che chiama “forma povera” di autismo: di fronte a questa 
condizione psicopatologica dobbiamo pensare ad una perdita di 
contatto vitale con la realtà, conseguenza di una negatività originaria 
in cui le azioni sono sospese, inconcluse, rarefatte.  
Collega di Bleuler era anche Ludwig Binswanger, psichiatra 
svizzero che divenne uno dei maggiori esponenti della psichiatria e 
psicopatologia fenomenologica insieme a Minkowski. Nel 1922, cioè 
undici anni dopo la monografia di Bleuler sul gruppo delle 
schizofrenie, Binswanger scrisse un saggio titolato “Sulla 
fenomenologia”, che inaugura l’indirizzo di studio fenomenologico in 
psichiatria. Esso trattava ampiamente dell’autismo e segna una 
precisa critica rispetto alla concezione bleuleriana.   Anche lo 
svizzero ribaltò la definizione bleuleriana di autismo: questo non era 
una forma estrema di ripiegamento su se stessi, ma l’assorbimento 
del Sé da parte di quella stessa realtà esterna35. Binswanger indagò i 
modi di manifestazione dell’autismo non limitandosi a definirlo nella 
maniera usuale di “distacco dalla realtà”: egli ritenne che l’ “autos” 
contenuto nel termine “autismo” non fosse legato alla potenzialità 
                                                                                                                                       
clinico. Egli resta un esempio di come si possano impiegare strumenti conoscitivi di 
implicazione filosofica per illuminare aspetti essenziali della patologia mentale.   
34 Minkowski intitolava la sua tesi di dottorato in medicina del 1926 La notion de perte de 
contact vital avec la réalité et ses applications en psychopathologie, e nei lunghi successivi 
anni di rigoroso pensiero ha sempre più sviluppato il concetto di perdita di contatto "vitale" 
con la realtà come il "disturbo generatore" e definitorio dell'autismo schizofrenico. 
 
 
35 “Il pensare o l’agire autistico o dereistico non prende il considerazione la realtà non già 
perché la sua presenza si è staccata dal mondo, ma perché il mondo l’ha assorbita!”  
E. Binswanger, Schizophrenie, Neske, Pfullinger 1957, p. 262, cit. in A. Ballerini, F. Barale, V. 
Gallese, S. Ucelli, Autismo, L’umanità nascosta, Einaudi, Torino, 2006, p. XV.  
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del singolo di essere se stesso, essendo il soggetto autistico 
fondamentalmente incapace di tale libertà36. Ciò che dal punto di 
vista fenomenologico Minkowski descrive come “autismo”, 
Binswanger (1956) lo delinea dal punto di vista antropologico in 
quella modalità di esistenza che è la stramberia, che è l'avere uno 
stile di vita mentale e di comportamento strambi, vale a dire 
implicanti sempre una trasversalità ed evanescenza verso la realtà 
intersoggettiva. 
 
 
 
1.2 I pionieri: Kanner e Asperger 
 
Il concetto di autismo rimase un aspetto sintomatologico 
secondario o peculiare della schizofrenia, prevalentemente legato al 
paziente adulto, fino al 1943, anno in cui Leo Kanner, pediatra 
americano di origine austriaca37, scrisse sulla rivista Pathology un 
articolo intitolato “Disturbi autistici del contatto affettivo”38. In tale 
articolo, alla luce di un’osservazione di undici piccoli pazienti affetti 
da psicosi infantile durata circa cinque anni, Kanner propose per 
                                                        
36 “In ultima analisi, “autismo” non significa […] ritirarsi dal mondo e ripiegarsi su se stessi, 
ma è un soggiogamento del Sé da parte del mondo, “mondificazione” o esautorazione del Sé, 
“deipseizzazione”. Il pensare o l’agire autistico o dereistico non prende in nessuna 
considerazione la realtà, non già perché la presenza si è staccata dal mondo, ma perché il 
mondo l’ha assorbita! […] L’autismo non è dunque (primaria) espressione di distacco dal 
mondo, ma della debolezza dell’esistenza di un Esserci coartato nella sua struttura 
esistentiva”. 
Binswanger (1957), p. 626. Cit. nell’ Introduzione di Stefano Mistura a A. Ballerini, F. Barale, 
V. Gallese, S. Ucelli, Autismo. L’umanità nascosta, Einaudi Editore, Torino 2006, p. XV.  
 
 
 
37 Kanner studiò medicina all’Università Friederich-William di Berlino. Allo scoppio del 
primo conflitto mondiale, per via delle sue origini austriache, su reclutato nell’esercito 
Imperiale e Reale d’Austria e Ungheria. Dopo il servizio militare proseguì i suoi studi in 
medicina e iniziò a lavorare come assistente medico al Charité Hospital di Berlino, sotto la 
direzione di Friederich Kraus che gli commissionò studi cardiologici; nonostante questo, 
Kanner iniziò a mostrare da subito un grande interesse per la psichiatria. Nel 1925 il Journal 
of Abnormal and Social Psychology pubblicò il suo articolo “Studio psichiatrico sul Peer 
Grynt di Ibsen”. Nel 1928 entrò a lavorare presso la Henry Phipps Psychiatric Clinic della 
Jonhs Hopkins University di Baltimora, sotto la direzione dell’eminente psichiatra svizzero 
Adolf Meyer. 
38Kanner, L. Autistic Disturbances of Affective Contact, in Nervous Child, vol. 2, 1943, pp. 217-
250. 
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questi casi la diagnosi di autismo infantile precoce come sindrome 
con qualità e caratteristiche proprie, separandola quindi dal grande 
gruppo delle schizofrenie.  
Kanner ritenne fondamentale differenziare la diagnosi delle 
due patologie, mantenendo centrale l’osservazione che la definizione 
bleueriana non fosse adatta ai bambini osservati. In primo luogo 
perché i sintomi della schizofrenia sono nettamente diversi da quelli 
dell’autismo; ad esempio i deliri e le allucinazioni costituiscono un 
elemento rilevante nella schizofrenia, mentre sono assenti 
nell’autismo. In secondo luogo nell’autismo le difficoltà del 
linguaggio sono differenti da quelle caratterizzanti la schizofrenia. 
Inoltre quando i bambini autistici crescono non diventano 
schizofrenici, ma adulti autistici. È interessante la spiegazione di 
Kanner del 1965:  
 
“[Questi bambini] hanno iniziato la loro esistenza senza alcuno dei 
segni universali di risposta infantile. Ciò viene evidenziato nei primi 
mesi di vita dall’assenza delle normali reazioni anticipatorie del 
bambino che sta per essere preso in braccio, e dal mancato 
adattamento della sua postura, una volta in braccio. Ma neppure si 
escludono dal mondo esterno. Mentre manca loro il contatto affettivo e 
comunicativo con le persone, sviluppano una relazione notevole e non 
priva di perizia con l’ambiente circostante. Possono aggrapparsi 
tenacemente agli oggetti, manipolarli abilmente, andare in estasi 
quando i giocattoli vengono mossi o fatti girare intorno a loro, e 
arrabbiarsi quando gli oggetti non mantengono le aspettative sulla loro 
performance. In effetti, si preoccupano tanto per il mondo esterno, da 
rimanere in allerta per controllare che ciò che li circonda resti 
esattamente al suo posto, e che ogni esperienza venga ripetuta nella 
sua totalità senza cambiare un solo passaggio o dettaglio, con 
un’identità fotografica e sonica totale”39. 
 
Kanner definì quindi la sindrome da lui osservata autismo 
precoce infantile. Con lo studio degli 11 bambini aveva considerato 
cinque caratteristiche nella diagnosi una innata capacità a 
comunicare degli stessi quale causa di tale comportamento di 
chiusura, “an estreme autistic aloneness” nel senso di un isolarsi 
mentalmente e “an anxious obsessive desire for the preservation of 
sameness” osservata nella ripetizione ansiogena di movimenti 
                                                        
39 Conferenza di Kanner, Infantile autism and the schizophrenias tenutasi presso il meeting 
della American Psychiatric Association, New York 4 maggio 1965, pubblicata in Behavioral 
Science, vol. 10, issue 4, 1965, pp. 412-420.  
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semplici, in elaborate routine caratterizzate da una estrema sterilità 
di interessi.  
Aveva però anche notato la presenza di “isles of hability”, quali una 
memoria meccanica eccellente, la capacità di ricordare strutture 
complesse, un ricco vocabolario40. Caratteristica comune dei bambini 
era l’incapacità di relazionarsi all’ambiente nei modi che la loro età 
avrebbe richiesto, fin dai primi mesi di vita. La tendenza 
all’isolamento era descritta dai genitori come una ricerca continua di 
solitudine, un carattere eccessivamente riflessivo e introverso; dietro 
ciò vi è tuttavia l’incapacità di percepire segnali provenienti 
dall’esterno, tanto che spesso la ragione della consultazione era il 
sospetto di sordità.  
 Curiosamente, tuttavia, Kanner non riteneva la sindrome 
autistica un “ritardo mentale”; la maggior parte dei bambini 
osservati possedevano un’intelligenza normale o sopra la media, 
nonostante i tratti di deterioramento cognitivo. Kanner credeva che 
le difficoltà cognitive fossero una conseguenza di quelle emozionali, 
quindi che la diagnosi di autismo avesse una spiegazione sociale: 
liberati i bambini dalle loro difficoltà relazionali, essi si sarebbero 
rivelati menti assolutamente brillanti41. 
Conclude Kanner :  
 
“Allora dobbiamo assumere che questi bambini siano venuti al mondo 
con una incapacità innata di formare il consueto contatto affettivo, 
fornito biologicamente, con le persone, proprio come altri bambini 
vengono al mondo con handicap fisici o intellettivi innati. Se questa 
assunzione è corretta, un ulteriore studio sui nostri bambini potrebbe 
fornirci criteri concreti sulle nozioni ancora diffuse sulle componenti 
costituzionali della reattività emotiva. Per questo, sembra che noi 
abbiamo esempi culturalmente incontaminati di disturbi autistici innati 
del contatto affettivo”42. 
                                                        
40 Leon Eisenberg, sui bambini osservati da Kanner, ricorda un bambino che aveva imparato 
a memoria le venticinque domande e risposte del catechismo presbiteriano già all’età di 
otto/nove anni, e un altro che non parlava, ma era particolarmente dotato di intelligenza 
esecutiva. Ciò portò Eisemberg a dedurre che, nonostante i deficit relativi ad alcune capacità 
specifiche, questi bambini presentavano altre caratteristiche che rendevano evidente che ci 
fosse un bambino dietro quelle mute sembianze.  
 
41 Eisemberg su Kanner: “Questo è il punto in cui Kanner oltrepassò l’evidenza. Lui parlava 
di fisionomia intelligente - ovvero uno sguardo dall’apparenza intelligente – invece 
dell’espressione associata ai ritardati mentali. E i bambini erano in grado di fare puzzles , 
ricordarsi cose, spostarsi da un luogo all’altro della casa pur senza parlare”.  
42 Kanner, L. Autistic Disturbances of Affective Contact, in Nervous Child, vol. 2, 1943, pp.  
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La longevità di Kanner gli permise di rivisitare gli stessi 
undici bambini oggetto del primo lavoro del 1943 oltre trent’anni 
dopo, rivolgendo l’attenzione sull’evoluzione a distanza della 
sindrome che da lui aveva preso il nome. Purtroppo però quei 
soggetti non erano più bambini ripiegati su se stessi, con presunte 
buone potenzialità nascoste, ma gravi handicappati mentali adulti, in 
molti casi con elementi psicotici gravissimi. Nella maggior parte dei 
casi si trattava di soggetti totalmente dipendenti, con l’eccezione di 
pochissimi che erano autosufficienti ma con gravi disturbi delle 
capacità relazionali e di socializzazione.  
Hans Asperger43 
utilizzò il termine “autistichen psycopathen” per definire un disturbo 
con sintomatologia simile a quella descritta da Kanner per i suoi 
soggetti, ma con capacità cognitive nettamente superiori. Risentendo 
in maniera cospicua delle teorie di Bleuer sulla schizofrenia, l’autore 
ipotizzò che alla base del disturbo ci fosse un’anomalia dell’affetto 
e/o dell’istinto44. Si trattava infatti di bambini, in età da 6 a 11 anni, 
con un buon linguaggio e buone capacità cognitive, ma con interessi 
ristretti e stereotipati e con scarsa empatia e difficoltà a capire i 
messaggi sociali. Li descriveva come saccenti, piccoli professori ma 
con difficoltà nell’uso delle espressioni facciali e dei gesti, nella 
modulazione della voce e nel rispondere appropriatamente ai 
                                                        
43 Pediatra austriaco. Nel 1932 Asperger fu nominato direttore dell’unità ludico pedagogica 
all’ospedale infantile dell’Università di Vienna. Nel 1944 divenne lettore all’Università di 
Vienna e fu nominato direttore dell’ospedale psichiatrico nel 1946. Fu qui che la sua geniale 
assistente infermiera, Viktorine Zak, sviluppò il primo progetto per bambini cui oggi viene 
diagnosticata la sindrome di Asperger. Il medico adottò un metodo conosciuto in Germania 
come Heilpädagogik (grossolanamente tradotto come pedagogia curativa). Maria Teresa 
Schubert, in una conversazione con Asperger, afferma che “la parola più interessante nella 
Heilpädagogik era “integrazione”. Il suo intento era di integrare cinque discipline: pediatria, 
insegnamento, psichiatria, psicologia e sociologia. Questo era il significato della 
Heilpädagogik.” 
44 “Le caratteristiche della personalità schizofrenica, strutturata intorno ad una progressiva 
perdita di contatto con la realtà, e dell’autismo schizofrenico – che conferisce una 
colorazione particolare al pensiero e all’affettività nel suo insieme, alla percezione, alla 
volontà e all’agire dei malati – sono riconducibili a un comune denominatore: la chiusura 
nella relazione tra l’Io e il mondo esterno”.  
Asperger, H. Bizzarri isolati e intelligenti. Il primo approccio clinico e pedagogico ai bambini 
di Hans Asperger, Edizioni Centro Studi Erickson, 2003, Trento, p. 41. 
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messaggi non verbali dei loro interlocutori. Erano inoltre goffi, con 
scarsa consapevolezza dei movimenti del loro corpo nello spazio.  
La caratteristica più ovvia in tali bambini era il 
danneggiamento dell’interazione sociale bilaterale. Questo non era 
primariamente dovuto al desiderio di sfuggire al contatto sociale; il 
problema sorgeva da una mancanza di abilità nel capire ed usare le 
regole che governano il comportamento sociale. Il grado di abilità a 
riconoscere queste regole varia fra persone normali, ma quelle 
affette dalla sindrome di Asperger mostravano un’ingenuità 
particolare, mancanza di intuito ed empatia.  
Asperger ammise che c’erano molte somiglianze tra la sua 
sindrome e “l’autismo infantile precoce” di Kanner. Nonostante 
questo, ritenne anche che fossero diversi perché considerò l’autismo 
un processo psicotico, e la propria sindrome come un tratto di 
personalità stabile.  
L’espressione “autismo di Kanner” viene oggi spesso utilizzata per 
indicare bambini che presentano caratteristiche classiche, nucleari. 
Asperger notò invece che il disturbo era molto più frequente nei 
maschi che nelle femmine, spingendosi addirittura ad asserire che la 
psicopatia autistica è un’estremizzazione dell’intelligenza e del 
carattere maschili45. 
La teoria di Asperger differiva in tre importanti aree da quella 
precedente di Kanner: 
 
1. Linguaggio: i bambini di Asperger avevano un eloquio 
scorrevole e un buon vocabolario, mentre in Kanner non si 
aveva linguaggio o esso non era usato in maniera 
comunicativa46. La comunicazione non verbale è danneggiata 
in entrambi i casi. Nell’autismo, nei primi anni, può non 
esserci l’uso di gesti per comunicare; nella sindrome di 
Asperger tende ad esserci un uso improprio dei gesti per 
                                                        
45 Jacques Constant ha fatto notare che l’ideologia sessista dominante ai tempi di Asperger si 
basava sulle tre K: Kinder, Kuche, Kirche. Le donne, ricorda Costant, erano relegate in 
cucina, in chiesa e ad allevare i figli, spirito che sicuramente ha influenzato le opere di 
Asperger. 
46 “Il primo (autistico di Kanner) è muto o ha un linguaggio differito o anormale, mentre il 
secondo impara a parlare con buona grammatica e vocabolario (sebbene lui possa, da 
giovane, invertire i pronomi), ma il contenuto del suo discorso è improprio per il contesto 
sociale e ha problemi nel capire significati complessi”.  
Wing, L. Asperger's syndrome: a clinical account. Psychological Medicine, vol. 11, pp 115-129, 
1981.  
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comunicare. In entrambe le condizioni, è caratteristica 
l’intonazione monotona.  
 
2. Motricità: i bambini di Kanner risultavano impacciati solo 
rispetto a compiti di motricità complessa; secondo Asperger 
essi lo erano in entrambi, motricità complessa e semplice47. 
 
3. Capacità di apprendere: Asperger definiva i bambini 
pensatori astratti, mentre Kanner riteneva che essi 
mostrassero prestazioni più elevate mediante apprendimenti 
meccanici. 
 
Al termine dei lavori si configurarono due quadri diagnostici 
distinti: l’autismo di Kanner e la Sindrome di Asperger, che compare 
nel DSM-IV48.  
 
                                                        
47 “I bambini autistici tendono ad essere bravi a fare le scale e bilanciarsi da giovani. Quelli 
con la sindrome di Asperger, d’altro canto, sono notevolmente scoordinati nella postura, nel 
portamento e nei gesti”.  
Wing, L. Asperger's syndrome: a clinical account. Psychological Medicine, vol. 11, pp 115-129, 
1981.  
 
 
48 Introdotta da Lorna Wing, la quale scrisse, nel 1981, il primo articolo internazionale in 
grado di dare una prospettiva storica alla sindrome di Asperger e alla sua evoluzione 
diagnostica. Vi sono descritte le caratteristiche cliniche della “psicopatia autistica” sulla base 
della descrizione di Asperger e su 34 casi, con età variabile da 5 a 35 anni. Di questi, 19 
hanno avuto la storia e il ritratto clinico della sindrome nella forma più tipica, mentre 15 
mostrarono molte delle caratteristiche tipiche ma non precocemente.  
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Il DSM-IV definisce la Sindrome di Asperger (sezione 299.80): 
 
 
1. difficoltà qualitative nel rapporto sociale, manifestandosi 
con almeno due tra le seguenti: 
1. difficoltà marcata nell'uso di comportamenti non-
verbali multipli, come il guardarsi negli occhi, le 
espressioni facciali, la postura corporea e i 
movimenti per regolare le interazioni sociali; 
2. impossibilità a sviluppare relazioni appropriate tra 
persone di pari livello; 
3. mancanza di ricerca spontanea per condividere 
divertimenti, interessi, o obiettivi con altre persone 
(difficoltà nel mostrare, portare o indicare oggetti 
d'interesse alle altre persone); 
4. mancanza di reciprocità sociale ed emotiva; 
2. modelli di comportamento stereotipati e ripetitivi, 
manifestati da almeno uno dei seguenti: 
1. raggiungimento di un'occupazione mentale con uno 
o più modelli stereotipati e ristretti d'interesse, che 
sia anormale nell'intensità e nell'attenzione; 
2. aderenza apparentemente inflessibile a specifici 
rituali o comportamenti non necessari; 
3. movimenti corporei stereotipati e ripetitivi (come 
agitare mani e dita o altri movimenti); 
4. persistente ed eccessivo interesse per parti di 
oggetti; 
3. il disturbo crea difficoltà notevoli nelle aree sociali, 
professionali o altre aree d'importanza notevole per la vita 
di tutti i giorni; 
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1.3 Approccio psicodinamico di Bettelheim e la “colpa ai 
genitori 
 
 
1.3.1 La colpa ai genitori: Bettelheim e i suoi seguaci 
 
Negli anni Cinquanta e Sessanta, successivamente alle 
descrizioni fornite da Kanner e Asperger, altri studiosi si sono 
occupati di studiare l’autismo cercando di svelarne le cause e 
chiarirne i punti rimasti oscuri. Gli studi effettuati in questo ambito 
hanno avuto come riferimento la psicoanalisi, la quale aveva posto 
l’accento su una delle teorie più importanti che attribuivano una 
causa relazionale all’autismo.  
Quando nel 1967 il libro di Bruno Bettelheim, “The Empty 
Fortress”, divenne un bestseller acclamato, ci furono ripercussioni a 
livello mondiale. Lo psichiatra austriaco definì un esemplare di 
bambino autistico caratterizzato da assenza di linguaggio, negazione 
della sofferenza (reazioni anomale al dolore)49, apatia, ritiro estremo 
                                                        
49 “È difficile sapere perché questi bambini sono così scarsamente reattivi al dolore fisico. E 
la cosa è tanto più sconcertante quanto essi sembrano prestare scarsissima attenzione 
all’esterno e volgere invece tutto il loro interesse a se stessi. Se infatti l’intero processo 
obbedisse alle leggi della logica, dovrebbero, al contrario, essere più sensibili di quanto non 
siano le persone normali a tutto ciò che proviene dall’interno del corpo, dolore compreso. In 
effetti però è vero il contrario: sono stranamente alienati dal proprio corpo e dalle sue 
4. non esiste un significativo ritardo nelle abilità linguistiche; 
5. non esiste un significativo ritardo nello sviluppo cognitivo 
o nelle capacità appropriate all'età di aiutarsi e di avere un 
comportamento adatto alle circostanze (tranne che nelle 
interazioni sociali) e curiosità per l'ambiente esterno 
nell'infanzia; 
6. non ci sono motivi di ritenere che si tratti di una forma 
dischizofrenia o di un altro Disturbo pervasivo dello 
sviluppo. 
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negli anfratti più bui e silenziosi della propria esistenza. Una 
condizione, quella del soggetto autistico, che ci ricorda le situazioni 
di deprivazione sociale e le condizioni di vita disumane come 
l’esperienza nei campi di sterminio nazisti. Prigioniero prima a 
Dachau poi a Buchenwald, Bettelheim visse un’esperienza che lo 
spinse a compiere un salto teorico importante: una volta giunto in 
America per dirigere la Shankman Orthogenic School di Chicago nel 
1944, egli arrivò a credere che i bambini autistici si comportassero 
come i prigionieri dei campi di sterminio e che le loro madri fossero 
come i capi nazisti. Così come le vittime della carneficina hitleriana 
furono oggetto di un trauma psicologico devastante, il disturbo 
autistico è spiegato a partire da una mancanza della realtà esterna, 
che si configura come elemento traumatico. L’autismo è una reazione 
difensiva ad un pericolo esterno al sé: “tutta l’energia del soggetto è 
riservata e diretta ad un solo scopo difensivo, atto a cancellare tutti 
gli stimoli, interni o esterni, evitare ogni ulteriore sofferenza ed 
eliminare l’impulso ad agire”50. 
Come il prigioniero nei campi di sterminio, il bambino 
autistico teme continuamente per la sua vita, sembrando addirittura 
convinto dell’imminenza della sua morte; la reazione immediata a 
questo è la perdita di coscienza della vita, come se il non esserne 
consapevoli servisse ad allungarla qualche istante. Bettelheim spiega 
questo timor panico con l’incapacità del bambino autistico di 
prevedere gli eventi, a causa della difficoltà a concepire 
separatamente le dimensioni di spazio-tempo; tutto deve avvenire in 
maniera ossessivamente ripetitiva in modo da ovviare all’incapacità 
di prevedere esiti diversi da quelli solitamente ottenuti51 
                                                                                                                                       
normali manifestazioni così come lo sono nei confronti dei mondo esterno […]. Si tratta, 
penso, di un massivo investimento dei sistemi di difesa per effetto del quale ogni altro 
stimolo, proveniente dall’interno oppure dall’esterno, risulta minimizzato o addirittura 
eliminato”.  
Bettelheim, B. La fortezza vuota, Ed. Garzanti, Milano, p. 36.  
50 Bettelheim, B. La fortezza vuota, Ed. Garzanti, Milano, p. 37.  
51 “La loro giornata, ad esempio, quando comincia finalmente ad acquistare un certo ordine, 
non è organizzata in termini di mattina, pomeriggio, sera, né il loro spazio è strutturato in 
base, per esempio, alla distribuzione dei locali. In luogo di ciò, essi posseggono abbastanza 
precocemente un concetto temporo-spaziale al quale per altro danno nomi che traggono 
facilmente in inganno, come “sala da pranzo” o “scuola”. Tali concetti coprono un’esperienza 
unitaria che comprende simultaneamente l’ora del giorno in cui vanno dal dormitorio alla 
sala da pranzo e il movimento nello spazio necessario per spostarsi dall’uno all’altro di 
questi luoghi”. 
Bettelheim, B. La fortezza vuota, Ed. Garzanti, Milano, p. 28. 
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La vita del bambino autistico è, alla stregua dell’esperienza 
nei campi nazisti, una “situazione estrema” caratterizzata dalla 
certezza della morte e dalla sensazione di una definitiva perdita di 
speranza circa la propria esistenza52. La realtà esterna in cui il 
prigioniero dei lager si trova a vivere corrisponde alla realtà interna 
per il bambino autistico; tale esperienza, poiché nell’autistico interno 
ed esterno non son separati, viene vissuta come rappresentazione 
reale del mondo. 
Tuttavia, per Bettelheim, le percezioni del mondo sviluppate 
dal soggetto autistico non nascono dal niente; la causa iniziale della 
sindrome è l’interpretazione da parte del bambino di un’attitudine 
negativa con la quale le figure più importanti della sua vita entrano 
in relazione con lui.  
Un esempio significativo di rapporti intrapersonali anomali è 
quella che Bettelheim chiama la patologia della madre. Il bambino si 
crea erroneamente l’idea che esista una relazione diadica perfetta tra 
lui e la madre; quando la realtà gli rivela il contrario, la reazione 
spontanea del bambino alla disillusione che riceve è la causa 
primaria della sindrome53.  
Dobbiamo ricordare che già Kanner, nei suoi primi lavori, 
aveva descritto i genitori dei bambini autistici come individui freddi, 
vaghi, intellettuali e anaffettivi. Tuttavia, egli non credeva che fossero 
i genitori la sola causa dell’autismo: la probabile origine del disturbo 
era per lui la conseguenza dell’interazione di una predisposizione 
biologica, abbinata ad un ambiente familiare sfavorevole. Secondo 
Bettelheim, l’errore di Kanner stava proprio nel vedere l’autismo 
                                                        
52 “Ciò che per il prigioniero era la realtà esterna, per il bambino autistico è la realtà interna. 
Ciascuno dei due, per ragioni diverse, finisce per avere un’esperienza analoga del mondo. il 
bambino autistico, poiché realtà esterna e interna non sono separate, ma vissute più o meno 
come la stessa cosa, percepisce la sua esperienza interiore come una percezione reale del 
mondo. Il “musulmano” che si lasciava dominare dalle SS non soltanto fisicamente ma anche 
emotivamente, interiorizzava l’atteggiamento delle SS che lo consideravano qualcosa di 
subumano e si metteva nelle condizioni di non poter più agire di propria iniziativa, né di 
avere una volontà propria. Ma, avendo trasformato la sua esperienza interiore fino ad 
accordarla con la realtà esterna, egli finiva, sia pure per ragioni del tutto diverse, coll’avere 
una visione di se stesso e del mondo molto simile a quella del bambino autistico”.  
Bettelheim, B. La fortezza vuota, Ed. Garzanti, Milano, p. 46.  
53 “[…] la prima infanzia è stata sovente descritta come il periodo della vita nella quale il 
bambino vive un perfetto legame positivo con la madre. […] Non è allora lecito supporre che 
il piccolo, se resta profondamente deluso in questo suo legame, possa, data l’immaturità del 
suo giudizio, cercare di evitarlo nello stesso modo massivo e totale con cui prima lo aveva 
cercato?” 
Bettelheim, B. La fortezza vuota, Ed. Garzanti, Milano, p. 79.  
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come un disturbo biologico esistente dalla nascita. Inoltre, 
Bettelheim sviluppò l’idea che i genitori dei bambini autistici 
avessero essi stessi una patologia che li portava a reagire in maniera 
abnorme al comportamento del neonato; questo metteva in moto un 
circolo vizioso perché il bambino rispondeva a certe minacce 
genitoriali chiudendosi e diventando meno reattivo, e le madri a loro 
volta reagivano a questa scarsa reattività in modo patologico. Il 
risultato era un’intensificazione del ritiro e l’evoluzione del circolo 
vizioso in una chiusura totale del bambino, in quello che Bettelheim 
chiamava “disturbo autistico cronico”.   
Bettelheim sviluppa il concetto di “madre frigorifero” per 
descrivere un tipo di rapporto caratterizzato da carenza di contatto 
fisico, pratiche alimentari anomale, difficoltà nel linguaggio e/o nel 
contatto oculare con il figlio. Nell’ottica dello psichiatra il bambino, 
percependo dalla madre il desiderio di ignorarlo – quindi di 
annullarlo – verrebbe colto da una paura generalizzata di 
annientamento da parte del mondo, rappresentato simbolicamente 
dalla madre stessa. Era una malattia, pensava Bettelheim, che si 
poteva curare solo mediante la separazione del bambino dal 
genitore: un processo per il quale i critici originarono un neologismo 
detto parentectomy. 
Prima di Bettelheim, un noto esponente della Scuola 
Psicoanalitica Inglese, Donald Winnicott, descrisse la psicosi come un 
“disturbo da deficienza ambientale”. Analizzando più a fondo i 
processi di separazione durante i primi mesi di vita, egli descrisse un 
primo momento durante il quale la madre, adattandosi ai bisogni del 
figlio per mezzo della preoccupazione materna primaria, trasmette al 
bambino il sentimento della continuità dell’essere. La rottura di 
questo equilibrio è tuttavia inevitabile, secondo Winnicott, a causa 
della normale discontinuità delle cure materne. Se ciò non sarà 
vissuto dal figlio come annullamento del Sé, gli consentirà di 
affrontare la disillusione e la separazione dalla propria madre in 
modo adeguato, permettendogli quindi di giungere alla coscienza del 
“Sé emergente”54. Se però la madre sarà carente nelle sue funzioni, il 
rischio di una psicosi infantile sarà molto alto a causa di una 
                                                        
54 Il sé emergente rimane attivo durante la formazione di tutti i successivi stadi del sé; è il 
campo fondamentale della soggettività, della creatività, la matrice che opera al di fuori della 
consapevolezza ma da cui derivano le forme definite delle nostre percezioni, dei nostri 
pensieri, dei nostri sentimenti adulti.  
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minaccia d’annientamento percepita dal bambino, che potrebbe 
perdere non sviluppare alcuna capacità di relazionarsi con la realtà 
esterna. 
 Pur non parlando specificatamente di autismo quindi, 
Winnicott smantella la figura della madre dispensatrice di cure e 
amore, per farne emergere difetti ed errori nei confronti dei figli. La 
madre “sufficientemente buona” è per Winnicott spontanea e 
autentica, ma inconsapevole dei propri limiti educativi: l’incapacità 
di preparare psicologicamente il proprio bambino alla separazione 
da sé, dopo un’iniziale e necessaria fusione, rappresenta una 
pericolosa anticamera di possibili disagi psicologici.  
Nel 1950 un altro specialista, Erik Erikson, sostenne la 
posizione della madre frigorifero. Tuttavia, a differenza di 
Bettelheim, lo attribuiva alla reazione della madre ai sintomi del 
bambino55, e non a qualcosa che precedeva la mancanza di reazione 
del bambino verso la madre.  
 Molti professionisti approvarono in lavoro di Bettelheim, il 
quale godeva di un’autorità unica, quasi antropologica. Non tutti 
però erano d’accordo con lui. Lee Marcus, psicologo in voga nei primi 
tempi del programma TEACCH56 in California all’inizio degli anni 
Settanta, credeva che l’influenza di Bettelheim non fosse potente 
come sembrava: era un uomo brillante che scriveva bene delle favole 
– così lo definì Marcus, arrivando a criticare l’approccio 
psicodinamico in genere57. 
                                                        
55 “Questi bambini possono, molto presto e in maniera sottile, iniziare a non ricambiare lo 
sguardo, il sorriso e il tocco della madre: una riserva iniziale che causa un ritiro inconscio, a 
sua volta, da parte della madre”. 
Erickson, E. Infanzia e Società, Childhood and Society, Norton, New York, 1950.   
56 Di questo e di altri metodi di intervento parlerò nel cap. 6.  
57 “[…] (Bettelheim) era una potente figura simbolica, anche se i suoi sistemi non venivano 
sempre adottati. I professionsiti incolpavano i genitori dell’autismo dei figli, ma non sempre 
a causa di Bettelheim. Il modello prevalente era psicodinamico. Se sei stato addestrato a 
credere che i problemi nascano dalle relazioni e che le difficoltà vengano dai genitori, 
arriverai a quella conclusione. […] Nessuna di queste bizzarre teorie prendeva in 
considerazione la possibilità che ci fosse qualcosa che non andava nel cervello del bambino. 
Naturalmente, il fascino del concetto che l’autismo abbia origini psicodinamiche sta nel fatto 
che in questo modo potrebbe essere rimediabile. Ma questo è sbagliato: le persone che 
soffrono di disturbi emotivi restano disturbate per sempre. Non c’è rimedio”.   
Lee Marcus in una conversazione con Feinstein, a Chapel Hill, North Carolina 28 settembre 
2007, citata in Feinstein, A. (2010) Storia dell’autismo. Conversazione con i pionieri, 
Uovonero, Piacenza, 2014, p. 81. 
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Tra i sostenitori più accesi di Bettelheim, nell'ambito della 
tradizione della Psicologia dell'Io americana, si colloca Margaret 
Mahler, la quale sottolinea il ruolo dell'Io nello sviluppo del processo 
di adattamento con la realtà esterna. 
Margaret Mahler, partendo dall'osservazione delle prime fasi dello 
sviluppo psichico del bambino, descrive quella che definisce la 
"nascita psicologica", evento realizzabile grazie ad una graduale 
differenziazione da parte del bambino fra il Sé e il non-Sé, nel 
processo in cui impara a pensare la madre come oggetto esterno 
separato da sé. Per la Mahler "l'isolamento e le altre manifestazioni 
della sindrome psicotica autistica richiamano alla mente quello 
stadio di completa non-differenziazione tra l'Io e l'Es, tra il Sé e il 
mondo oggettuale, che si ritiene sia predominante nel neonato fino 
alla fine del secondo mese di vita" e che rappresenta la prima fase di 
sviluppo psicologico, detta fase autistica normale. Durante questa 
fase il bambino non è in grado di utilizzare l'oggetto d'amore 
primario vivente, giacché manca in lui la consapevolezza dell'agente 
delle cure materne. Sembra che per il bambino autistico la madre 
non “esista come un faro vivente di orientamento nel mondo della 
realtà”58. 
La seconda fase del modello Mahleriano è detta "simbiotica", e 
dura fino al quarto mese. Il bambino comincia ad avere una vaga 
consapevolezza dell'agente di cure materne (ovvero, l'"oggetto che 
soddisfa i bisogni"). Il bambino si comporta e agisce come se lui e la 
madre fossero una sorta di unità onnipotente, racchiusa dentro uno 
stesso confine; si tratta di uno stato di non- differenziazione (definito 
"fusione somatopsichica allucinatoria o illusionale onnipotente"), 
con la rappresentazione della madre. È una simbiosi impropriamente 
detta, perché il rapporto non è alla pari, ma il bambino è totalmente 
dipendente. 
L'ultima fase del modello è il cosiddetto "processo di 
separazione-individuazione", che avviene tra il quarto mese e il terzo 
anno di vita. L'individuazione riguarda la maturazione e la 
strutturazione del senso di identità; mentre la separazione ha una 
dimensione intrapsichica, e riguarda la percezione di essere separati 
dall'unità simbiotica, oggetto d'amore. 
                                                        
58 Margaret Mahler, Infantile Psychosis, New York: International Universities Press, trad. 
it. Psicosi infantili, Bollati Boringhieri, 1975. 
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Partendo da tale analisi, che pone al centro l'osservazione 
delle fasi normali dello sviluppo infantile, Mahler arriva a definire 
una distinzione fra l'autismo infantile e le psicosi simbiotiche. Infatti 
tali patologie, secondo la Mahler, sono collegate a momenti diversi 
del processo evolutivo. 
Nell'autismo infantile il bambino non ha alcuna percezione 
della madre e quindi del mondo esterno. Egli sembra organizzato per 
mantenere e consolidare “la barriera allucinatoria negativa” che 
caratterizza la prima settimana di vita; egli è incapace di adattarsi 
agli stimoli sollecitativi della madre. Sembra che per il bambino 
autistico la madre non esista; gli apparati dell'Io che di solito 
emergono dalla matrice di un rapporto con una figura materna 
normalmente disponibile non si sviluppano o i nuclei dell'Io non si 
integrano. Opposta all’autismo infantile patologico è la psicosi 
simbiotica, che diventa clinicamente evidente quando viene messo in 
discussione il legame con la madre, come nel caso di separazione 
reale. Per lottare contro le ansie di annientamento che ne derivano, il 
bambino tende a mantenere la relazione simbiotica, rinforzando 
meccanismi difensivi come la proiezione, la negazione e 
l'introiezione, e rifugiandosi all'interno del legame simbiotico nel 
quale prova sentimenti di onnipotenza. 
Anche in Mahler dunque, l’autismo è spiegato alla stregua di 
un meccanismo di difesa nei confronti di dinamiche affettive precarie 
tra madre e bambino. 
Altro protagonista dell’approccio psicodinamico sulla 
questione dell’autismo infantile è Donald Meltzer, psichiatra e 
psicoanalista statunitense. Meltzer si è a lungo occupato di autismo, 
descrive una dimensione psicofisica dove non vi sono pensieri, lo 
spazio e il tempo si fondono e non vi sono legami o significati. In 
questo singolare spazio-tempo, i bambini con autismo vivono quel 
fenomeno che Meltzer ha definito come “smantellamento”, in virtù 
del quale un bambino incapace di contenimento, perché mai 
contenuto, realizza una condizione in cui il suo desiderio si traduce 
nella scomposizione dell’oggetto così che una sola delle componenti 
di esso viene a catturare una sola di quelle della sensorialità propria 
smantellata del bambino. Come conseguenza di un fallimento nella 
funzione primaria di contenimento, si hanno quindi nell'autismo, a 
causa di un'incapacità di filtrare i dati sensoriali e della mancanza di 
uno spazio interno del Sé e dell'oggetto, problemi di differenziazione 
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di uno spazio dentro e fuori dal Sé e dagli oggetti, e una tendenza a 
fondersi con singole parti di essi. Meltzer sostiene che il più grande 
ostacolo per instaurare una relazione con pazienti affetti da autismo 
è costituito dalla difficoltà incontrata dal terapeuta di entrare in 
contatto con il mondo unidimensionale del proprio paziente, egli si 
trova cioè “ad affrontare un problema emotivo, quello di 
abbandonare il proprio mondo a tre dimensioni, di spogliarsi della 
propria esperienza per entrare in un mondo privo di significato e di 
processi mentali”59.  
Negli ultimi anni la ricerca nel campo dell'autismo e delle 
psicosi infantili si è arricchita di un contributo notevole proveniente 
dalla Scuola Psicoanalitica Inglese, in particolare, all'interno di 
questa, da parte di Frances Tustin, che si è occupata con un interesse 
sempre maggiore di fasi dello sviluppo infantile molto precoci.  
Tustin afferma che le psicosi infantili e, in modo particolare 
l'autismo, sarebbero legate sia ad un difetto delle cure da parte della 
madre, sia ad un'incapacità di far buon uso della figura materna da 
parte del bambino. 
Ella parla di un trauma infantile originario, detto 
“depressione da buco nero”, che è fonte di una rottura precoce del 
legame madre-bambino, in un'epoca in cui il bambino non è in grado 
di fronteggiare tale separazione, vissuta come una rottura della 
continuità corporea o addirittura come una perdita di una parte del 
proprio corpo. Il bambino reagisce allora utilizzando protezioni 
gestuali non concettualizzate e autoreferenziali, basate 
essenzialmente sulle sensazioni del proprio corpo, per costruirsi una 
guaina protettiva (quelli che F. Tustin definisce gli "oggetti 
autistici")60. 
Tustin ebbe grande seguito nel mondo. Ella orientò i suoi 
studi a dissipare il concetto che l’autismo avesse una causa 
congenita, sostenendo al contrario che esso fosse un disturbo 
neurologico causato dai maltrattamenti dei genitori, troppo 
                                                        
59Meltzer, D. – Bremner, J. – Hoxter, S. – Weddel, D. – Wittemberg, I. (1975), Explorations in 
Autism, Clennié, Perth, trad. it. Esplorazioni sull'autismo: studio psicoanalitico, Boringhieri, 
Torino, 1977.  
 
60 “Sono oggetti autistici:  
1. Parti del corpo del bambino. 
2. Parti del mondo esterno sperimentate dal bambino come se fossero del proprio 
corpo”. 
Tustin, F. Autismo e psicosi infantile, Armando editore, Roma, 1975, p. 72. 
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impegnati nei loro problemi per occuparsi adeguatamente della 
crescita sana dei propri figli.  
 
 
 
1.4 Gli anni Sessanta - Settanta: passi avanti 
 
Abbiamo passato in rassegna le teorie principali che fanno 
uso di un approccio di tipo psicodinamico per spiegare i meccanismi 
e gli elementi scatenanti della sindrome autistica. Le tesi sopra 
riportate tuttavia non sono le uniche esistenti circa la spiegazione 
delle cause della comparsa del disturbo nei primi anni dello 
sviluppo; anzi, l’approccio psicodinamico è stato gradualmente 
criticato e ridimensionato dalle accuse a esso rivolte di 
colpevolizzare i genitori dei bambini autistici61.  
I genitori, infatti, non mostravano tratti patologici o di 
personalità significativamente diversi da quelli di bambini non affetti 
dalla sindrome: negli USA accadde che intere famiglie, gravate di 
responsabilità nei confronti dei propri figli, si sentirono motivate a 
unirsi per combattere le idee di Bettelheim. Fu così che nacque la 
National Society of Autistic Children, oggi Autism Society of America. 
Grazie a queste reazioni le tesi relazionali sono decadute per 
lasciare spazio a teorie di tipo organicistico che avessero una 
maggiore evidenza empirica62. 
                                                        
61 Una delle critiche più accese sferrate alla posizione bettelheimiana è quella di Uta Frith, la 
quale ricorre alla figura della matrigna malvagia per rappresentare la madre emotivamente 
distaccata proposta da Bettelheim. Una madre che, “dimentica dell’importanza del cuore 
rispetto a quella dell’intelletto”, innesca la sindrome autistica nel suo bambino bloccandolo 
emotivamente. La madre frigorifero, sostiene Frith, racchiude l’essenza di una 
rappresentazione mitica non ancora abbandonata, a cui si fa riferimento erroneamente per 
spiegare fenomeni psichici reali. L’autismo, per Frith, non è causato da conflitti 
psicodinamici tra madre e figlio. La teoria di Bettelheim ignora del tutto l’evidenza biologica 
del disturbo e si crogiola nella convinzione che questo possa essere curato risolvendo 
conflitti profondi.  
“L’autismo si verifica in famiglie e culture di ogni tipo, e non in modo particolare in famiglie 
problematiche con conflitti emotivi irrisolti”.  
Uta Frith L’autismo. Spiegazione di un enigma, ed. Laterza, 2005, p. 41. 
62 “Le spiegazioni di tipo psicodinamico non hanno ricevuto sostegno a livello sperimentale 
ed è improbabile che ne trovino, sia per i molti esempi di rifiuto affettivo nell’infanzia che 
non hanno prodotto casi di autismo, sia per la mancanza di differenze significative tra le 
modalità affettivo-educative dei genitori di bambini autistici rispetto a quelli di bambini con 
altri handicap o normodotati”.  
Lucio Cottini, Che cos’è l’autismo infantile, Carocci Editore, 2002, Roma, p. 10.   
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1.4.1 Bernard Rimland: tra genetica e ambiente 
 
Una corrente di pensiero che si è per prima distaccata 
dall’atteggiamento psicodinamico è costituita dalle teorie ambientali, 
secondo le quali viene ipotizzata l’insorgenza di nuovi fattori capaci 
di innescare una sindrome autistica; fattori non di tipo genetico, ma 
in grado di agire a livello prenatale già durante la gestazione. Tali 
fattori possono essere sostanzialmente identificabili nelle seguenti 
tre aree: danni gastrointestinali, intossicazioni da metalli pesanti, 
alterazioni del sistema immunitario. 
È stato Rimland a rifiutare per primo la teoria della “madre 
frigorifero” e ad inaugurare l’idea che il disturbo di autismo avesse 
una base organica. Padre di un bambino autistico, Bernard Rimland 
ha dedicato la sua vita alla psicologia motivato dalla disperazione e 
contemporaneamente dallo scetticismo circa la diagnosi di 
incurabilità sulla malattia del figlio. Alla veneranda età di 47 anni, 
oggi, il figlio di Rimland è un artista internazionale di grande 
successo.  
Il libro di Rimland del 1964, “Autismo infantile”, distrusse la 
precedente convinzione che l’autismo fosse un disordine psicologico 
causato da un rapporto anomalo con la madre; esso demolì anche il 
mito secondo il quale i medici non potevano essere stimati per la 
loro pratica medica sulla obiettiva evidenza scientifica, ma solo sul 
dogma dell’incurabilità della malattia. Frustrato dall’apatia e 
dall’indifferenza dello status quo, Rimland fondò l'Autism Society 
d'America nel 1965, e l'Autism Research Institute nel 1967, per 
aiutare ad operare un cambiamento, con l'esplicito proposito di 
determinare la causa di questa sindrome e identificare trattamenti 
efficaci per l'autismo. L’autore sostiene un metodo di early 
intervention, conosciuto comunemente come "ABA - Applied 
Behaviour Analysis”, cioè Analisi del Comportamento Applicata; si 
basa sull'uso dei principi della scienza del comportamento per la 
modifica di comportamenti socialmente significativi63. 
La convinzione di Rimland era che questa forma di 
trattamento, basata sull’applicazione intensiva dei principi 
comportamentali per l’insegnamento delle abilità sociali, potesse 
portare a eccezionali miglioramenti in molti bambini autistici, a 
dispetto del rifiuto da parte di molti professionisti che erano 
                                                        
63 Ne parlerò nel cap. 6.  
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considerate autorità nell'autismo. L’approccio comportamentale di 
Rimland portò all’elaborazione di una teoria che proponeva che 
l’autismo fosse secondario ad una interazione tra genetica ed 
ambiente.  
Nel 1995 il dottor Rimland promosse il progetto Defeat 
Autism Now! Project, in collaborazione con Sidney Baker, MD, e Jon 
Pangborn, PhD. Scopo di questo progetto fu quello di studiare 
interventi biomedici finalizzati a trattare le concause di questa 
sindrome, secondo un nuovo approccio dedicato alla individualità 
biologica del singolo bambino, a integrazione e superamento di 
quello tradizionale neuropsichiatrico, dedicato esclusivamente al 
training cognitivo comportamentale ed agli psicofarmaci64. 
 
 
 
1.4.2 Michael Rutter; prime pillole di genetica 
 
Sempre negli anni Sessanta, uno dei fondatori della psichiatria 
infantile in Gran Bretagna, Michael Rutter, iniziò ad interessarsi 
all’autismo e scrisse dei follow-up clinici molto chiari e dettagliati sui 
bambini con questo disturbo. Egli studiò i profili psicologici dei 
soggetti avanzando una teoria estremamente evolutiva e 
neurologica.  
Nel 1971 Rutter redasse un articolo con il titolo: “Causes of 
infantile autism: Some consideration from recent research”, nel quale 
lui insieme allo psicologo infantile australiano Lawrence Bartak 
                                                        
64 Il degrado ambientale ammala la famiglia, con il suo carico di molecole tossiche e di 
comportamenti anti-biologici. Per un essere vivente non esistono sostanze o energie 
indifferenti: le molecole e le energie che non si inseriscono nel bilancio metabolico 
fisiologico sono perciò sempre dannose e meramente convenzionali gli standard di 
accettabilità di singoli inquinanti chimici e fisici. 
Nei paesi industrializzati, a partire dal 1990, l’Autismo ha presentato una diffusione 
ingravescente e le statistiche registrano una impennata, che da 1 caso su 2000 negli anni 
’80, ha raggiunto 1 caso su 110 nel Dicembre 2009. 
Il rapporto relativo ai sessi riporta una netta prevalenza dei maschi con una incidenza pari a 
4:1. Recenti statistiche del Ministero della Salute del Governo USA riportano una incidenza 
pari ad 1 caso su 91 bambini e di 1 caso su 57 maschi, nella fascia di età compresa tra 3 e 7 
anni, 5 Ottobre 2009. Questi dati sono stati pubblicati nella rivista Pediatrics dello stesso 
mese. L’andamento è chiaramente epidemico, per cui nessuna famiglia oggi è immune dal 
rischio di generare un figlio con questi problemi! 
Da DAN! Autismo, Prevenzione, Approccio Multidisciplinare e Riferimenti Bibliografici, Franco 
Verzella. 
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confrontò criticamente le versioni fino ad allora esistenti 
sull’autismo. Essi si trovarono d’accordo sulla presenza di una 
disfunzione sociale e relazionale nell’autismo; rifiutarono tuttavia 
l’idea che l’autismo fosse paragonabile a forme di ritiro selettivo 
dalla vita reale. Secondo i due psicologi, questa teoria non poteva 
essere dimostrata empiricamente e tralasciava la prova della 
probabile menomazione biologica dei bambini autistici. Altra teoria 
che venne sfatata fu quella psicodinamica della causa genitoriale: 
nessuno studio da loro condotto aveva dimostrato che i genitori dei 
bambini autistici fossero diversi da quelli dei bambini normali. 
Bartak e Rutter ritenevano che l’autismo potesse corrispondere ad 
un estremo grado di introversione, predeterminato geneticamente. 
Inoltre, uno degli aspetti più significativi del loro scritto del 1971 è 
l’insistenza sul deficit cognitivo dell’autismo – che già da Kanner fu 
trascurato, dando maggior spazio al deficit affettivo -.  
Un’importante conclusione a cui giunsero i due medici fu 
l’esistenza di un disturbo a livello del sistema nervoso centrale, 
quindi la possibilità di un deficit neurologico in alcuni bambini. Si 
trattava ancora di ipotesi molto caute, di un’alta probabilità di 
compiere errori in un campo ancora per lo più inesplorato: quello 
delle cause genetiche applicate alla sindrome autistica. Scrivono 
Rutter e Bartak: 
 
“Il nocciolo della questione è che i bambini autistici solitamente hanno 
diversi problemi al sistema nervoso centrale. Al momento, non siamo 
sicuri quali tra questi siano necessarie o sufficienti cause per 
l’insorgere del disturbo. Abbiamo ipotizzato che un difetto 
centralizzato nel processo di informazioni simboliche o sequenziali 
probabilmente testimonia il difetto base, ma non abbiamo la prova per 
trarre le conclusioni sui differenti tipi di disturbo cognitivo o sensorio 
che sono stati considerati autismo”65. 
  
Questo cambierà appena sei anni dopo, con lo studio fondamentale 
sui gemelli di Rutter e Susan Folstein; questi dimostrarono che la 
componente genetica del disturbo è significativa.  
Lo studio coinvolse ventuno coppie di gemelli inglesi di cui 10 
coppie dizigote (o DZ) e le restanti 11 monozigote (MZ). Alle prime 
fu diagnosticato l’autismo usando stretti criteri, ma i due fratelli non 
                                                        
65 Rutter, M. – Bartak, L. Causes of Infantile Autism: Some Considerations from Recent 
Research, in Journal of Autism and Childhood Schizophrenia, vol. 1, issue 1, 1971, pp. 20-32. 
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risultavano autistici insieme: la concordanza sulla patologia tra 
fratelli era nulla. Delle altre 11 coppie di MZ, geneticamente 
identiche come cloni, solo 4 erano concordanti con la diagnosi di 
autismo, presente in maniera identica in entrambi gli individui66.  
Nel 1978 Rutter introdusse i quattro criteri per definire 
l’autismo: 
 
• Deficit di sviluppo sociale 
• Sviluppo del linguaggio ritardato o deviante 
• Insistenza sull’uniformità 
• Insorgenza prima dei trenta mesi di età (due anni e mezzo).  
 
Dopo aver stabilito i fondamenti genetici dell’autismo, la ricerca 
per identificare i geni potenzialmente predisponenti è entrata in una 
fase di rapido sviluppo67. In un certo senso, lo studio Folstein-Rutter 
può esser considerato il precursore del concetto fondamentale di 
Lorna Wing e Judith Gould di “spettro autistico”, due anni dopo. La 
ricerca pionieristica delle due studiose, pubblicata nel 1979, ebbe 
ripercussioni che sono ancora presenti nel mondo. Esse lavoravano 
al Maudsley Hospital di Londra quando iniziarono il loro studio a 
Camberwell, nel 1977; analizzarono alcuni bambini autistici 
concludendo che essi aderivano perfettamente ai criteri di Kanner, 
anche se ve ne era un gran numero che non poteva essere collocato 
in nessuna delle categorie. Il loro criterio era dimensionale: 
osservavano tutte le dimensioni delle capacità sociali, motorie, 
comprensione e uso del linguaggio, collocandovi ciascun soggetto e 
                                                        
66 Folstein, S. – Rutter, M. Infantile autism: a genetic study of 21 twin pairs, vol. 18, issue 4, 
Settembre 1977, pp. 297-321. 
67 “Questa ricerca tuttavia si è rivelata molto ardua. In parte il motivo è che nessuno sa quale 
gene cercare, e in parte è difficile perché le attuali procedure diagnostiche in effetti non 
potrebbero essere in grado di effettuare la classificazione più appropriata. Le famiglie estese 
con più membri affetti da autismo sono piuttosto rare, ma sono quelle che offrono un 
approccio genetico particolarmente promettente. In queste famiglie è stato effettuato lo 
screening genetico sia dei parenti affetti che di quelli sani, e i geni sono stati confrontati nei 
minimi dettagli. Tuttavia da questo lavoro non sono ancora emersi risultati coerenti. 
Comunque, è diventato chiaro che differenti combinazioni di geni possono produrre lo 
stesso quadro clinico in famiglie diverse colpite dall’autismo. Numerosi studi basati su 
un’ampia collaborazione hanno identificato siti sui cromosomi 2, 7, 15 e 16 ma, 
sfortunatamente, i livelli di significatività sono bassi, e altri studi potrebbero benissimo 
ribaltare queste prime scoperte.” 
Uta Frith L’autismo. Spiegazione di un enigma, ed. Laterza, 2005, p. 91. 
 48
introducendo in questo modo una triade sintomatologica composta 
da sociale, comunicazione e immaginazione68. 
 
 
 
1.5 Gli anni Ottanta- Novanta. 
Fattori prenatali tra eziologia e genetica 
 
 
Negli anni Ottanta - periodo che vide la morte ravvicinata dei 
due grandi pionieri nel settore – crebbe l’accettazione del concetto 
che l’autismo fosse una malattia biologica, probabilmente causata da 
anomalie a livello neurobiologico. Sia l’emisfero destro che sinistro 
iniziarono ad essere oggetto di attento studio69. 
Nel 1983, uno studio di Christopher Gillberg dell’Università di 
Goteborg, in Svezia, suggerì la possibilità di danni cerebrali prenatali 
nell’autismo. Lo studio fu effettuato su tutti i bambini autistici nati 
nello stesso reparto di maternità lo stesso giorno; tutti questi 
avevano avuto problemi soprattutto in gravidanza e durante la 
nascita. All’epoca, questo fattore fu interpretato come la prova di un 
                                                        
68 “La gente sbaglia a considerare la triade come riferita solo a comunicazione sociale e 
rigidità. Non dicevamo nulla di nuovo, in quel senso. Ma dicevamo che si potevano avere 
manifestazioni di tipo diverso. Accettavamo il gruppo di Kanner, ma anche i bambini passivi, 
che erano molto felici di andare da qualche parte se qualcuno li accompagnava, ma poi, se 
questa persona se ne andava, si chiudevano in se stessi. Poi arrivava il terzo gruppo, quelli 
attivi ma strani. Ti venivano incontro e ti parlavano a modo loro, ma non modificavano il 
loro atteggiamento in base a come interagivi con loro. Stando ai criteri stretti, i bambini che 
comunicavano non sarebbero stati definiti autistici”.  J 
Judith Gould in una conversazione con Feinstein alla Elliot House, il National Autistic 
Society’s Diagnostic Center a Bromley, Kent, 12 ottobre 2007, citato in Feinstein, A. (2010) 
Storia dell’autismo. Conversazione con i pionieri, Uovonero, Piacenza, 2014, p 191. 
Ancora: “Io e Judy ritenevamo l’immaginazione molto importante: era lo sviluppo 
dell’immaginazione nei bambini non autistici che permetteva loro di capire e sentire ciò che 
gli altri pensavano e sentivano. Questo è lo scopo dell’immaginazione e del gioco di ruolo. 
Questo sono le radici dell’interazione sociale ed è il motivo per cui abbiamo inserito 
l’immaginazione nella triade. Oggi sottolineiamo che sono le capacità sociali, la 
comunicazione e l’immaginazione a essere deficitarie. I bambini autistici possiedono 
immaginazione, ma non sociale”. Lorna Wing, citata in Feinstein, A. (2010) Storia 
dell’autismo. Conversazione con i pionieri, Uovonero, Piacenza, 2014, p. 191. 
69 L’emisfero sinistro, che codifica l’analisi linguistica e la prevalenza di una mano rispetto 
all’altra, è particolarmente interessante dal momento che il 50% degli individui autistici è 
muto o destrorso. Ma la possibilità di una disfunzione dell’emisfero destro era altrettanto 
interessante essendo questo la sede della comunicazione non verbale (i gesti per esprimere 
emozioni), una dimensione molto critica nella patologia autistica.  
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danno cerebrale al momento della nascita o durante gli ultimi mesi di 
gestazione70.  
Altri ricercatori, come Andrea e Roland Ciaranello e Harvard, 
e Anthony Bailey all’Università di Oxford, hanno sostenuto che i 
cambiamenti osservati nel tessuto cerebrale autistico postmortem 
sono troppo sottili per essersi verificate così presto, e che la scoperta 
implicava più probabilmente un’insorgenza nella fase avanzata di 
gestazione o subito dopo la nascita.  
Oltre alle cause genetiche, molti ricercatori ritennero che tra 
le cause dell’autismo vi siano anche i fattori ambientali. Questa 
ipotesi deriva direttamente dallo studio già citato di Rutter-Folstein 
sui gemelli, che ha rilevato che nel 20% dei gemelli monozigotici 
l’autismo è presente in uno solo dei due gemelli: si tratta di una 
prova indiretta dell’esistenza di altri fattori eziologici. Sulla natura di 
questi fattori di rischio ambientale niente è ancora chiaro. Tra le 
cause più gettonate vi è l’esposizione delle madri durante la 
gravidanza ad infezioni virali71 o a sostanze chimiche72. In genere 
l’uso di farmaci durante la gravidanza è risultato un fattore 
significativo di rischio nell’insorgere del disturbo autistico. Il 
collegamento tra questi fattori eziologici e l’insorgere del disturbo 
autistico potrebbe riguardare la loro capacità di interagire con la 
quantità di dopamina presente in alcune strutture cerebrali. 
Un’alterazione del sistema dopaminergico può essere il risultato di 
vari fattori: farmaci, droghe, temperature corporee elevate, ormoni 
androgeni73 e lo stress. Si è ipotizzato che l’iper-attivazione del 
                                                        
70 “Questa è tutt’ora un’interpretazione ragionevole, ma può essere anche interpretata 
diversamente. Se il bambino ha un problema innato allo stadio fetale, sarà più probabile che 
causi problemi alla madre durante la gravidanza. Se vi è uno scarso tono muscolare, e 
questo è un problema genetico, quasi invariabilmente il bambino avrà maggiori problemi al 
momento della nascita: difficoltà a iniziare a respirare, travaglio prolungato se c’è stata 
maturazione tardiva delle varie aree cerebrali o di tutti gli organi.” 
Christopher Gillbert in una conversazione con A. Feistein, citato in Feinstein, A. (2010) 
Storia dell’autismo. Conversazione con i pionieri, Uovonero, Piacenza, 2014, p. 229. 
71  il virus della rosolia e il citomegalovirus, virus appartenente alla famiglia degli 
herpesviridae. 
72“Ad esempio il talidomide, un farmaco utilizzato negli anni ’60 per alleviare i malesseri 
della gravidanza, ha avuto effetti devastanti sui feti. Nei bambini esposti a questo farmaco 
nel periodo prenatale, la probabilità di risultare autistici era 50 volte superiore a quella 
della popolazione”. 
Luca Surian, L’autismo, Il Mulino, 2005, p. 46.  
73 L’associazione tra autismo e testosterone è suggerita dal fatto ce questo è un ormone 
maschile e l’incidenza dell’autismo nei maschi è quattro volte superiore a quella nelle 
femmine.  
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sistema dopaminergico sia trasmissibile dalla madre al figlio anche 
senza un contributo necessario di basi genetiche, ma attraverso 
meccanismi epigenetici (che si attuano nel corso dello sviluppo).  
Fattori di rischio genetico e ambientale nell’Autismo non 
devono essere considerati necessariamente in modo separato: è 
possibile che una particolare combinazione di geni conferisca ad un 
individuo solo una suscettibilità per l’autismo e che sia invece la 
presenza di uno o più fattori ambientali a trasformare quella 
potenzialità nella comparsa conclamata dei sintomi tipici della 
malattia.  
 
 51
Capitolo 2 
 
VERSO LA TEORIA DELLA MENTE 
 
 
 
2.1. Cenni di psicologia cognitiva 
 
 
 
2.1.1 Dal comportamentismo al cognitivismo 
 
Dal capitolo precedente si evince che le caratteristiche del deficit 
sociale negli individui autistici rimandano ad un modello di intelligenza 
a volte drammaticamente compromesso, e i ricercatori hanno 
formulato teorie che spiegassero questi aspetti della patologia, inerenti 
per lo più alla sfera cognitiva.  
 Si parla di “scienza cognitiva” per quella confluenza di ricerche 
multidisciplinari aventi ad oggetto i processi cognitivi: possiamo 
definirla come uno studio interdisciplinare delle facoltà intellettive in 
cui si fondono filosofia, psicologia, intelligenza artificiale, neuroscienze, 
linguistica e antropologia. L’intera sfera presenta un carattere molto 
eterogeneo, tanto che si è spesso ritenuto opportuno parlare di “scienze 
cognitive” al plurale.  
 La scienza cognitiva nacque dall’incontro di aree di ricerca che 
avevano in comune l’utilizzo di alcuni strumenti teorici nel discutere di 
intelligenza e di processi cognitivi. Negli anni Cinquanta infatti, alcuni 
ricercatori provenienti da diversi settori scientifici cominciarono ad 
interessarsi allo sviluppo di teorie sulla mente, basate su complesse 
rappresentazioni e procedure computazionali, ossia di elaborazione 
informativa.  
 Fondamentalmente furono due i settori che in un primo 
momento confluirono nel creare le condizioni storico-teoriche affinché 
la scienza cognitiva potesse nascere: della cibernetica relative al 
funzionamento del calcolatore elettronico e quelle del cognitivismo, in 
particolare in ambito psicologico.  
La psicologia cognitiva è un filone della psicologia che studia il 
funzionamento della mente come elemento intermedio tra il 
comportamento e l’attività cerebrale prettamente neurofisiologica. Si 
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impone sotto forma di una vera e propria rivoluzione che muta il 
panorama della psicologia sperimentale, che fino agli anni ‘50 era stato 
completamente caratterizzato dalle teorie comportamentiste. Il 
cognitivismo, infatti, è una diretta filiazione del comportamentismo: è a 
partire da questo che, sia pur per differenziarsi, si afferma il punto di 
riferimento dei cognitivisti1. 
Il comportamentismo (o psicologia comportamentale) è un 
approccio alla psicologia, sviluppato agli inizi del Novecento, il quale, 
nello sforzo di rendere la psicologia una scienza oggettiva e 
sperimentale al pari della fisica (in un momento in cui non appariva 
chiara la distinzione tra scienze biologiche e storiche e le scienze 
fisiche), rinnega che si possa discutere scientificamente dei processi e 
contenuti mentali. Il comportamentismo sceglie quindi di basarsi 
sull'assunto che il comportamento esplicito è l'unico oggetto di analisi 
scientificamente studiabile della psicologia.  
                                                        
1 Il Cognitivismo è basato su alcuni capisaldi individuati dal suo maggiore esponente, Howard 
Gardner. In opposizione al comportamentismo, la mente non viene concepita come un sistema 
che recepisce passivamente stimoli e produce meccanicamente risposte, ma come un sistema 
che elabora gli stimoli stessi verificando costantemente la congruenza tra il proprio progetto 
comportamentale e le condizioni oggettive esistenti, nell’unità elementare del TOTE (Test-
Operate-Test-Exit, unità autocorrettiva mediante la quale, nel tempo di mezzo secondo, 
l’organismo verifica ed eventualmente autocorregge il proprio piano comportamentale sulla 
base di un esame della propria situazione e di quella ambientale), che sostituisce l’unità 
stimolo-risposta adottata dai comportamentisti. Nella visione tradizionale, recepita anche dal 
senso comune, la conoscenza si costruisce sulla base di elementi dati, di informazioni sensoriali, 
di esperienze, che vengono diversamente combinati ed assemblati. La prospettiva cognitivistica 
rovescia tale prospettiva: in origine non è la percezione, ma la conoscenza, anche se la 
percezione o, più in generale, l’esperienza interagisce con il reticolo delle conoscenze e può 
imporre una sua ristrutturazione. 
Nella sua opera La nuova scienza della mente, del 1985, H. Gardner individua le seguenti 
connotazioni fondamentali del paradigma cognitivistico:  
1- Non si può prescindere, nello studio delle attività cognitive, dal piano della 
rappresentazione, il piano intrapsichico nel quale avvengono operazioni di unione, 
trasformazione e selezione del materiale rappresentato. 
2- . L’analisi cognitivistica mette fra parentesi i fattori emotivi e storico-culturali, non 
perché questi non siano rilevanti, ma perché complicherebbero eccessivamente il 
quadro esplicativo, rendendo più difficile la spiegazione dei processi cognitivi. 
3- Se la spiegazione del funzionamento dei computer, costruiti dall’uomo, non può 
prescindere dall’analisi di programmi che sono autocorrettivi, la mente dell’uomo non 
può essere ridotta al sistema dell’interazione meccanica stimolo-risposta, ma deve 
avere un livello di complessità almeno uguale a quello di un computer. 
4- L’analisi cognitivistica si avvale di contributi interdisciplinari che provengono dalla 
filosofia, dalle altre branche della psicologia, dalla linguistica, dagli studi 
sull’intelligenza artificiale, dall’antropologia e dagli studi neurologici sul 
funzionamento dell’apparato cerebrale. 
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I costrutti teorici fino a quel momento utilizzati dagli 
strutturalisti (Edward Titchener) e dai funzionalisti (James R. Angell) 
sembravano a Watson troppo esposti al rischio di soggettivismo: l’unica 
possibilità per giungere ad uno studio scientifico del comportamento 
umano consisteva nell’elidere a priori ogni riferimento al costrutto 
teorico di mente, per focalizzare la ricerca sperimentale solo sui 
comportamenti manifesti come in psicologia animale. La mente è 
considerata una sorta di scatola nera il cui funzionamento interno è 
inconoscibile e per certi aspetti irrilevante: quello che importa è 
giungere alla comprensione empirica e sperimentale delle relazioni tra 
certi tipi di stimoli ambientali e certe risposte comportamentali.2 
L’associazione “stimolo-risposta” è uno degli assunti principali 
del comportamentismo: in particolare, tale assunto riguarda il 
meccanismo del condizionamento, in base al quale l'associazione 
ripetuta di uno stimolo, detto stimolo neutro, con una risposta che non 
è ad esso direttamente correlata, farà sì che, dopo un periodo di tempo, 
a tale stimolo segua la risposta condizionata.  
 Tale interesse per ciò che non è astratto e soggettivo fu nutrito 
per la prima volta dallo psicologo John B. Watson3 (1878-1958), la cui 
                                                        
2  Prendendo le mosse da un principio epistemologico di matrice neo-positivistica, il 
comportamentismo sostiene quindi che la scienza non può assumere come oggetti enti che non 
siano osservabili, e che, conseguentemente, la Psicologia, in quanto scienza, non può che essere 
circoscritta all’ambito dell’osservabile. Essa, dunque, non ha come oggetto la psiche, che non è 
osservabile, ma il comportamento, che invece lo è. Il Cognitivismo, invece, parte da una diversa 
concezione della scienza, vista come discorso metodologicamente controllato che opera 
inferenze costanti dall’osservabile al non osservabile (inferisco, per es., l’esistenza dell’elettrone 
dal comportamento di macchine che possono registrare tracce del suo passaggio). Il piano della 
rappresentazione, cioè il piano mentale, non è direttamente osservabile, ma è ugualmente 
legittimo costruire una teoria scientifica che lo assuma come oggetto a partire da ciò che è 
osservabile, cioè i meccanismi di interazione fra stimoli ambientali e comportamento 
dell’individuo. 
3 Si è soliti datare la nascita del comportamentismo nel 1913 con la pubblicazione dell'articolo 
Psychology as the Behaviorist Views It (La psicologia così come la vede un comportamentista) da 
parte di Watson, psicologo dell'Università di Chicago, nella quale si stava delineando il 
funzionalismo. La corrente del funzionalismo influì ampiamente sul comportamentismo, sia 
accogliendo la biologia darwiniana, sia spostando l'oggetto di interesse, dalla coscienza ai 
comportamenti manifesti. Nella prospettiva di rivoluzionare l'oggetto di studio della psicologia, 
Watson attaccò il metodo introspettivo accusandolo di utilizzare oggetti non affidabili, poiché 
modificati dalla visione soggettiva dell’osservatore e da una tendenza di quest’ultimo 
all’identificazione con l’oggetto stesso. La singolarità dell'osservatore conduceva 
all'impossibilità da parte di altri di percepire il medesimo oggetto. In questo modo i dati 
introspettivi erano solamente percepiti dal singolo, non confutabili o confermabili e non 
condivisibili come i dati di tutte le altre scienze. Il metodo introspettivo aveva infatti portato ad 
una frammentazione dei risultati con termini molto spesso disparati per descrivere lo stesso 
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opera è percorsa da una brillante ed emotiva vena polemica nei 
confronti del metodo introspettivo. In senso lato, l’introspezione 
significa “guardare dentro di sé”, e sotto questo aspetto essa aveva 
costituito la base di raccolta si informazioni per la psicologia 
tradizionale. Watson, contrariamente ad essa, riteneva l’introspezione 
non scientifica per due motivi fondamentali: primo, per il fatto che 
l’osservatore si identificava con l’osservato (ciò significava ad esempio 
che non appena l’osservatore cominciava ad osservare la coscienza, 
mutava per definizione i suo oggetto di osservazione, dal momento che 
esso veniva ad includere la sua coscienza di osservare); secondo, per il 
fatto che l’osservazione introspettiva era compiuta da una persona che 
parlava di cose che gli altri non potevano vedere direttamente. La 
privatezza dei dati introspettivi veniva criticata sia in linea di principio, 
sia per una questione di fatto, ossia per la discordanza e l’ambiguità 
delle descrizioni osservative a cui dava adito.  
 Fra il 1913 e il 1930 (anno in cui, con la seconda edizione di 
Behaviorism, Watson conclude la sua attività scientifica) si sviluppa il 
comportamentismo watsoniano. La teoria elaborata da Watson non si 
presenta come un sistema organico e definito una volta per tutte: essa 
definisce il comportamento nei termini di “adattamento dell’organismo 
all’ambiente, spiegato come un insieme di contrazioni di specifici 
muscoli.4 Si può dire che l’unità d’osservazione psicologica è per 
Watson il comportamento nel senso di azione complessa manifestata 
dall’organismo nella sua interezza, “qualsiasi cosa esso compia come 
voltarsi verso una luce o in direzione opposta, saltare al presentarsi di 
un suono, o altre attività più altamente organizzate come avere dei 
bambini, scrivere libri, ecc”5. 
Questi comportamenti non si identificano nelle singole reazioni 
psicologiche che l'organismo manifesta (contrazione di un singolo 
muscolo, oppure attività di singoli organi come la respirazione, le 
digestione), che costituiscono il differente oggetto di studio della 
fisiologia. Nella sperimentazione psicologica che esegue Watson si 
                                                                                                                                             
fenomeno. Il passaggio allo studio del comportamento anziché della coscienza permetteva di 
utilizzare metodi più rigorosi ed oggettivi suscettibili di un controllo intersoggettivo immediato. 
4 “L'unità d'osservazione psicologica è il comportamento nel senso di azione complessa 
manifestata dall'organismo nella sua interezza, qualsiasi cosa esso compia come voltarsi verso 
la luce o in direzione opposta, saltare al presentarsi di un suono. In altre parole è tutto ciò che è 
possibile osservare nell'altrui comportamento, nel senso letterale del termine”.  
Watson J. (1930) Il comportamentismo, Giunti, Firenze, 1983. 
5 Watson, 1930, 6; cfr. Lazzeroni 1972. 
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interessa principalmente ad alcune variabili complesse: il suo 
molecolarismo e riduzionismo teorico si specificano nell’idea che quei 
comportamenti non sono altro che la combinazione di reazioni più 
semplici, di molecole costituite dai singoli movimenti fisici che in 
quanto tali sono per l’appunto studiato dalla fisiologia e dalla medicina.  
  I principi a cui Watson fa riferimento sono la “frequenza”, la 
“recenza” e il “condizionamento”. I principi della recenza e della 
frequenza dicono che tanto più spesso o tanto più recentemente 
un’associazione si è verificata, con tanta maggiore probabilità si 
verificherà.  
Il condizionamento inizia ad occupare un posto centrale nella 
teoria comportamentista verso il 1916. Watson appare influenzato non 
solo da Pavlov ma anche dai riflessologi russi come Sečenov, che già 
verso il 1860 aveva affermato che gli atti della vita cosciente e inconscia 
non sono altro che riflessi, e da Bechterev che era in particolar modo 
interessato ai riflessi muscolari. Il principio del condizionamento, 
divenuto fondamento della posizione di Watson, afferma che 
nell'organismo esistono risposte incondizionate a determinate 
situazioni, i riflessi. Un organismo affamato che riceve del cibo 
sicuramente reagirà salivando, un improvviso fascio di luce sugli occhi 
provocherà sicuramente una contrazione della pupilla. Il cibo e il fascio 
di luce sono chiamati “stimoli incondizionati”, cioè eventi che si 
producono nell'ambiente e che provocano una determinata risposta 
nell'organismo. 6 
Contemporaneo di Pavlov, ma operante nel contesto 
nordamericano, Edward L. Thorndike (1874 – 1949) 7  volle 
                                                        
6 Ad esempio, nell'esperimento del fisiologo russo Ivan Pavlov (1849-1936), il primo autore che 
ha identificato il meccanismo del condizionamento, si faceva precedere alla somministrazione 
del cibo a dei cani un suono; con il tempo il cane apprende che, dopo il suono, gli verrà fornito il 
cibo; a seguito del condizionamento, il suono di per sé generava la salivazione del cane. Lo 
stimolo neutro, non in grado di determinare la risposta condizionata (la salivazione) dopo tale 
ripetuta associazione, determina la risposta condizionata.  
Un altro esperimento significativo, stavolta condotto dallo stesso Watson, è il caso del piccolo 
Albert. Il bambino giocava piacevolmente con un topolino allorché gli venne fatto sentire alle 
sue spalle un violento rumore. Da quel momento, il bambino manifestò una grande paura sia 
per i topi, sia per altri animali e oggetti pelosi. Il rumore era uno stimolo incondizionato in 
grado di provocare per sé una risposta di paura; la sua associazione con un altro stimolo (il 
topolino) faceva sì che il bambino fosse condizionato ad avere paura anche del topolino e la 
generalizzasse ad altri oggetti aventi caratteristiche simili. 
7 E. L. Thorndike è forse il primo psicologo nord americano “fatto tutto in casa”, senza cioè un 
curriculum europeo di studi. Professore al Teachers College della Columbia University, i suoi 
interessi si rivolsero dapprima alla psicologia animale e in seguito alle leggi 
dell'apprendimento.  
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approfondire l’effetto che le ricompense potevano avere sul processo di 
apprendimento. Cominciò pertanto ad occuparsi delle situazioni 
rinforzanti già a partire dal 1898, giungendo alla conclusione che la 
forma caratteristica dell’apprendimento è quella per “prove ed errori”, 
che portava al consolidamento delle reazioni dell’organismo che erano 
state ricompensate (legge dell’effetto). La base dell’apprendimento 
ipotizzata da Thorndike è l’associazione tra le impressioni sensoriali e 
gli impulsi all’azione, associazione che divenne nota come 
“connessione”. Poiché sono queste connessioni che si rafforzano o si 
indeboliscono nella formazione o nell’estinzione di abitudini, il sistema 
di Thorndike viene definito connessionista. 
Nel suo più famoso esperimento lo studioso nordamericano 
osserva il comportamento di un gatto affamato rinchiuso all’interno di 
una gabbia, al di fuori della quale viene posto del cibo. L’animale, dopo 
diversi tentativi, impara correttamente ad azionare il meccanismo che 
consente di aprire la gabbia ed ottenere di conseguenza il cibo. Le 
successive ripetizioni dell’esperimento evidenziano che il gatto impiega 
sempre meno tempo a trovare la soluzione giusta per aprire la gabbia. 
Thorndike ne deduce che l’apprendimento si verifica gradualmente, 
attraverso una serie di “tentativi ed errori”, che porta al 
consolidamento delle reazioni dell’organismo che sono state 
ricompensate (legge dell’effetto). La legge dell’effetto di Thorndike si 
caratterizza per un approccio di tipo comportamentista: con esso 
l’autore riteneva di specificare una caratteristica fondamentale 
dell’“intelligenza animale”. Noi infatti potremmo pure pensare che 
l’intelligenza consista nel comprendere la relazione che esiste fra l’atto 
di premere la leva e la possibilità di uscire, ma ciò che effettivamente 
osserviamo è che quell’atto si verifica tanto più spesso, quanto più ad 
esso è seguita una ricompensa. La legge empirica dell’effetto ci dice 
quindi che “un’azione accompagnata o seguita da uno stato di 
soddisfazione tenderà a ripresentarsi più spesso, un’azione seguita da 
uno stato di insoddisfazione tenderà a ripresentarsi meno spesso”. 
Questo modo di considerare le cose è riconducibile al 
comportamentismo metodologico, cioè alla scelta di osservare il 
comportamento e alla preferenza per leggi comportamentali. La legge 
dell’effetto sottolineava in primo luogo il carattere adattivo e 
utilitaristico dell’azione umana, il cui manifestarsi appariva 
                                                                                                                                             
Le sue ricerche con gli animali, condotte già alla fine del secolo scorso in gran parte nella 
cantina del suo maestro W. James, furono eseguire con apparati quali il labirinto a T e la gabbia.   
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semplicemente legato alla possibilità di venir ricompensati; in secondo 
luogo, l’analisi dei tempi richiesti al gatto per pervenire alla pressione 
della maniglia suggeriva a Thorndike che l’apprendimento era graduale.  
Gli studi di Thorndike, a cui si ispireranno successivamente le 
toerie skinneriane, si differenziano ulteriormente da quelli di Pavlov 
poiché, mentre nel condizionamento classico pavloviano la risposta 
prodotta dall’animale è un’azione che l’organismo compie 
automaticamente in seguito ad uno stimolo, nel tipo di 
condizionamento studiato da Thorndike la risposta è un’operazione che 
l’organismo compie sull’ambiente in vista di uno  scopo. Tale 
condizionamento fu definito da Thorndike “strumentale”, affine al 
condizionamento operante descritto da Skinner. 
Il programma di ricerca watsoniano ebbe forte impulso dal 
lavoro di ricerca sperimentale dello psicologo statunitense Burrhus 
Skinner (1904-1990), della Harvard University, che ne fu 
probabilmente il più grande esponente storico8. 
Come Watson, Skinner si oppone alle teorie che introducono 
concetti "mentalistici" (all'interno del quadro teorico 
comportamentista, definire “mentalista” un’ipotesi, un metodo, una 
teoria, equivale a negarle scientificità e a relegarla nella sfera della 
speculazione filosofica) che rischiano di ipostatizzare processi ed eventi 
puramente ipotetici. Burrhus Skinner è interessato all'osservazione del 
comportamento e alla sua relazione con le contingenze di rinforzo, cioè 
le occasioni in cui ad una determinata risposta ha fatto seguito un 
premio. La sua idea è che questo tipo di analisi possa essere sufficiente 
a spiegare ogni forma di apprendimento, incluso quello linguistico. 
Skinner studia il comportamento di ratti e piccioni immessi in una 
gabbietta (quest'ultime prenderanno il nome di "skinner-box"). Fra le 
varie risposte che l'animale può dare ne è scelta una (ad esempio, la 
pressione di una leva) di maniera che ad essa faccia seguito uno stimolo 
rinforzante (una ricompensa, ad esempio un granello di cibo). Skinner 
osserva che la risposta seguita da rinforzo tenderà a presentarsi con 
sempre maggiore frequenza. Questo paradigma è detto 
“condizionamento operante” (o strumentale): si differenzia da quello di 
Pavlov del “condizionamento classico” (o rispondente) per il fatto che la 
risposta precede piuttosto che seguire lo stimolo critico (Skinner 
                                                        
8 I suoi testi più importanti: The Behaviour of Organisms del 1938 e Science and Human 
Behaviour del 1953. 
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autodefiniva il condizionamento di Pavlov come "condizionamento tipo 
S", ed il proprio come "condizionamento tipo R").  
Secondo Skinner, i comportamenti sociali umani consistono in 
schemi di risposte liberamente emesse, operanti appunto, e non 
elicitate. Il concetto di “operante” si riferisce d un organismo attivo che 
opera sul mondo, che agisce e reagisce all’ambiente. I risultati delle sue 
azioni sull’ambiente sono in grado di modificare la probabilità che si 
abbiano risposte simili in futuro; se i risultati sono positivi, allora 
possono agire da rinforzo, e la risposta operante avrà maggiori 
probabilità di essere di nuovo emessa. Al contrario, se le conseguenze 
delle risposte non sono positive, allora non agiscono da rinforzatori, e la 
risposta operante avrà meno possibilità di verificarsi.  
Nel caso del ratto di Skinner quindi, l'organismo emette sempre 
più spesso quella risposta cui ha fatto seguito un rinforzo. Se le analogie 
sono assenti tra questa teoria e quella di Pavlov, esse sono invece 
manifeste tra il modello skinneriano e il condizionamento watsoniano 
dello stimolo – risposta.  
Il grande merito di Skinner tuttavia, è quello di avere scoperto 
che i comportamenti umani sono “prevedibili e controllabili” 9 
attraverso una opportuna gestione di due classi di stimoli dell'ambiente 
fisico: gli stimoli “antecedenti” che l'organismo riceve prima di attuare 
un comportamento e gli stimoli “conseguenti” che l'organismo riceve 
immediatamente dopo che il comportamento è stato azionato e 
concluso. 
L’impostazione skinneriana resta principalmente ateorica, a 
differenza dei lavori di Tolman (1932, 1951) e di Hull (1943, 1952), i 
quali hanno sostenuto l’importanza dell’inferenza da indicatori 
comportamentali rispetto a ciò che, pur non essendo direttamente 
osservabile, è essenziale per rendere ragione dei nessi tra stimolo e 
risposta.  
L’opera di Tolman è paradigmatica del passaggio da concezioni 
di tipo comportamentista a idee cognitiviste. Egli introdusse all’interno 
del paradigma comportamentista il concetto di “apprendimento 
latente”, espressione che lo studioso esplicitò per la prima volta nel suo 
articolo del 1930 “Introduction and removal of reward, and maze 
performance in rats”; l’apprendimento latente intendeva mettere in crisi 
l’eguaglianza fra prestazione e apprendimento presa a principio dai 
                                                        
9 Il corsivo è mio. 
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comportamentisti precedenti. Tolman condusse alcuni esperimenti su 
tre gruppi di topi all’interno di un labirinto. Il primo gruppo riceveva 
del cibo come rinforzo, il secondo gruppo invece non riceveva alcun 
tipo di rinforzo, mentre il terzo riceveva un rinforzo solo a partire dal 
dodicesimo giorno di prove. Lo studioso si rese conto che i topi del 
secondo gruppo (quelli senza rinforzo) non imparavano mai a 
completare il labirinto, mentre i topi del primo gruppo (con rinforzo 
immediato) e del terzo gruppo (quelli a rinforzo posticipato) riuscivano 
a percorrere interamente il labirinto non manifestando differenze di 
prestazioni. Tolman giunse pertanto alla conclusione che i topi 
apprendevano anche in mancanza di rinforzo, ma tale apprendimento 
percettivo si manifestava in una prestazione corretta solo ed 
esclusivamente in presenza del rinforzo stesso (altrimenti non si 
sarebbe verificata l’eguaglianza di prestazione tra i topi a rinforzo 
immediato e i topi a rinforzo differito di alcuni giorni). Nel sistema di 
Tolman dunque l’apprendimento non si risolve in una semplice 
associazione di tipo stimolo-risposta, ma si configura in termini di 
raggiungimento di una meta (o oggetto-meta), di una serie d’impulsi 
esplorativi iniziali (impulsi cognitivi iniziali) e dell’acquisizione di una 
serie di adattamenti conclusivi all’oggetto (cognizioni finali). 
Introducendo i concetti di “scopi”, “aspettative” e “mappa cognitiva”, 
Tolman si discosta evidentemente dalla maggior parte del 
comportamentismo precedente aprendosi a concetti sempre più di 
stampo cognitivista: echi del comportamentismo sopravvivono nel 
sistema di Tolman solo riguardo alla metodologia e al punto di 
partenza, ovvero il comportamento osservabile.  
Anche il modello di apprendimento elaborato da Clark Hull si 
caratterizza per una strutturazione ipotetico-deduttiva, che ha lo scopo 
di sistematizzare la psicologia proprio come lo sono la matematica e la 
logica formale contemporanee. Hull definì la sua teoria come 
matematica-deduttiva, per indicare non solo che essa utilizza il  
metodo ipotetico-deduttivo, ma soprattutto che tale metodo viene 
utilizzato in maniera rigorosamente quantitativa.  
La teoria di Hull si concentrò sul principio del rinforzo: quando 
una relazione stimolo-risposta è seguita da una riduzione dei bisogni, 
aumenta la probabilità che in situazioni simili nel futuro, lo stesso 
stimolo creerà la stessa risposta. Il rinforzo può essere definito in 
termini di riduzione di un bisogno primario. Come Hull credeva che 
esistessero motivazioni secondarie, così pensò ci fossero rinforzi 
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secondari - La maniera di rafforzare la risposta S-R è quello di 
accrescere il numero di rinforzi, forza del comportamento. La teoria 
matematico-deduttiva del comportamento di Hull si basava sulla 
credenza che la connessione tra la relazione S-R potesse essere 
qualunque cosa che poteva modificare la risposta di un organismo; 
apprendimento, fatica, malattia, ferite, motivazione (egli etichettò 
questa relazione come "E", un potenziale di reazione)10. 
La psicologia cognitivista può, sotto molti aspetti, essere 
considerata una psicologia mentalistica. Il termine “mentalismo” ha 
avuto una storia complessa nell’ambito dello sviluppo della psicologia. 
Inizialmente, con l’affermarsi del behaviorismo, tale termine ha assunto 
delle connotazioni decisamente negative, ed è venuto ad essere 
sinonimo di “metafisicheria”, inconcludenza, ascientificità; per i 
behavioristi infatti, le categorie mentali, non essendo direttamente 
osservabili come quelle comportamentali, non potevano essere oggetto 
di ricerca scientifica, dunque studiarle risultava una perdita di tempo, 
un’attività sterile fine a se stessa. In questo atteggiamento tuttavia vi 
era una componente epistemologica da non sottovalutare; di fatto, la 
riflessione epistemologica dei comportamentisti è stata di massima 
molto più approfondita di quella dei cognitivisti, poiché ha mostrato di 
andare più a fondo alla ricerca dei fondamenti delle proprie concezioni. 
Notevole è stato l’interesse dei comportamentisti di valersi, a confronto 
delle loro tesi, delle teorie dei più accreditati filosofi della scienza 
appartenenti alle correnti allora in vigore dell’operazionismo e del 
neopositivismo (attraverso le teorie prima dell’empirismo ristretto, poi 
dell’empirismo liberalizzato).   
Dal punto di vista dell’operazionismo, i rapporti di questa scuola 
di pensiero con il comportamentismo possono apparire 
immediatamente chiari: se per i teorici operazionisti i concetti 
corrispondono alle operazioni attraverso cui vengono effettuate 
determinate misurazioni, è evidente che per lo psicologo behaviorista la 
                                                        
10 Classificò la sua formula sEr = (sHr x D x K x V) - (sIr + Ir) +/- sOr come la teoria globale del 
comportamento. La forza dell'abitudine, sHr, è determinate dal numero di rinforzi. La forza 
della pulsione, D, è misurata dalle ore di deprivazione da un bisogno. K, è il valore di incentivo a 
uno stimolo, e V è la misura della connettività. La forza inibitoria, sIr, è il numero dei non 
rinforzi. La reazione di inibizione, Ir, è quando l'organismo deve lavorare duro per una 
ricompensa e si affatica. L'ultima variabile nella sua formula è sOr, che tiene conto di errori 
casuali. Hull credeva ce questa formula tenesse conto di tutti i comportamenti, e che avrebbe 
generato dati empirici molto più corretti, che avrebbero eliminato tutti gli inefficienti metodi 
introspettivi all'interno del laboratorio.  
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definizione dell’apprendimento in termini di frequenza di determinate 
risposte in corrispondenza di certe contingenze accidentali risponde 
perfettamente ai criteri operazionisti.   
L’altro filone epistemologico a cui si sono coerentemente rivolti i 
comportamentisti è il neopositivismo, altrimenti detto empirismo 
logico, particolarmente in riferimento alle tesi di R. Carnap.  
Preliminarmente, è necessario chiarire un punto fondamentale 
della corrente in esame: essa riteneva che la filosofia dovesse essere 
concepita non più come un corpo di dottrine o principi teorici, ma come 
attività empirica, il cui interesse starebbe stato rivolto alla scienza 
considerata come linguaggio e ai rapporti che intercorrono tra 
linguaggio teorico e linguaggio osservativo. Scopo della nuova attività 
filosofica sarebbe stato quello di definire, attraverso una serie di 
trasformazioni sugli enunciati relativi alle osservazioni empiriche (i 
cosiddetti “protocolli”) gli enunciati teorici. In altre parole, essa avrebbe 
dovuto occuparsi dell’analisi logica del linguaggio, cioè dell’analisi del 
linguaggio compiuta mediante o strumento della logica. 
cioè l’analisi del linguaggio compiuta mediante lo strumento della 
logica.  Oggetto primario della ricerca erano le nozioni basilari della 
scienza (leggi, teorie, esperimenti) che venivano sottoposti ad un esame 
definito da Carnap “esplicazione”: una nozione vaga e intuitiva espressa 
dal linguaggio ordinario doveva essere esplicata, cioè rimpiazzata, da 
una sua sostituta rigorosa espressa entro un linguaggio ideale, esente 
dalle impurità di quello ordinario. Lo strumento per condurre questa 
attività esplicativa era offerto dalla scienza rigorosa fondata pochi 
decenni prima da matematici come Boole e Russell, appunto la logica 
matematica. Per quanto dunque la filosofia così intesa fosse una 
metascienza (essendo esercitata mediante metodi scientifici), si 
proponeva essa stessa come una scienza.  
 La formazione del nuovo impianto filosofico del neopositivismo 
attraverso tre fasi principali: nella prima, detta versione ristretta 
dell’empirismo, si riteneva possibile dare di ogni concetto teorico una 
definizione contestuale o esplicita in termini di “osservabili”, come 
avrebbe richiesto soprattutto il comportamentismo radicale di Watson.  
La seconda fase, detta “la prima liberalizzazione dell’empirismo”, 
rese invece necessaria l’introduzione di altri procedimenti definitori 
(ad esempio, per “riduzione”) per i termini disposizionali, quelli cioè 
che designano caratteristiche degli eventi fisici osservabili solo in 
determinate circostanze, e per i termini quantitativi.  
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 Negli anni Cinquanta tuttavia, anche la prima liberalizzazione 
dell’empirismo mostra le sue angustie: emerge infatti, in tutta evidenza, 
che non è possibile sperare di definire tutti i termini teorici in funzione 
di “osservabili”, ma che esistono alcuni termini che appartengono al 
corredo teorico primitivo del linguaggio umano e che devono essere 
introdotti e utilizzati a prescindere dall’osservazione. Si ha così la 
“seconda liberalizzazione dell’empirismo”, che segna l’inizio della crisi 
del comportamentismo e il preludio della nascita del cognitivismo, la 
cui natura mentalistica trae forza proprio dalla crisi epistemologica che 
attraversa il comportamentismo non più in grado di etichettare come 
“ascientifico” tutto ciò che non è direttamente osservabile. Nel 
contempo, molti comportamentisti delusi da tale crisi, passarono 
rapidamente da un estremo all’altro, accogliendo un liberalismo molto 
più estremo sul piano del rigore epistemologico, e accettando 
pragmaticamente i nuovi spunti e suggerimenti che i concetti 
mentalistici offrivano alla ricerca.  
 
 
 
2.1.2 Lo sviluppo storico ed epistemologico del cognitivismo 
 
Più volte è stato osservato come sia impossibile pensare al 
cognitivismo se non come una diretta filiazione del comportamentismo: 
esso nasce infatti come un’analisi dei modelli mentali che di volta in 
volta possono fare riferimento a un’idealizzazione del sistema nervoso 
o a circuiti di un elaboratore. Non si vuole identificare realisticamente 
gli elementi di un modello, ma si tende a considerare schemi che siano 
validi sul piano puramente logico. Motivo questo per cui la psicologia 
cognitivista può essere, sotto diversi aspetti, considerata una psicologia 
mentalistica, anche se per i behavioristi tale termine ha assunto delle 
connotazioni negative; essi sostengono che le categorie mentali, non 
essendo direttamente osservabili come quelle comportamentali, non 
possano essere oggetto di ricerca scientifica.  
Un tipico esempio di incongruenze tra l’approccio 
comportamentista e quello cognitivista è dato dall’esempio della 
“figura-sfondo”: in una situazione di questo genere, a determinate 
situazioni di stimolazione ambientale, alcune parti del campo 
acquistano maggior o minore importanza. E’ quindi evidente che la 
significanza di concetti come quello di figura-sfondo è data 
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dall’operazione che svolge il soggetto, che determina i modi del tutto 
diversi con cui interpreta i dati ambientali. 
L’interesse dei cognitivisti è sempre stato rivolto più 
all’individuazione di modelli che fossero in grado di spiegare 
perfettamente un singolo comportamento in ogni minimo dettaglio, e 
non all’enunciazione di grandi principi generali, informatori del 
comportamento globale di un individuo, come poteva essere stato il 
caso del comportamentismo e dello strutturalismo; in sostanza per il 
cognitivista il modello è una rappresentazione semplificata della realtà.   
Il cognitivismo e altre teorie che si sono poste alla sua base 
(cibernetica, teoria della comunicazione, teoria della decisione) 
entrarono nel mondo della psicologia specificamente attraverso il 
comportamentismo. Quest’ultimo, che fino a quel momento era stato il 
modello più significativo all'interno della psicologia sperimentale, entra 
in crisi, per diversi motivi sia di ordine teorico che metodologico. La 
causa principale del suo tramontare è l’insufficienza associata al 
modello “stimolo-risposta”, il quale appare sempre più limitato nel 
fornire spiegazioni e giustificazioni di tutti i comportamenti umani.11  
Dalla necessità di abbandonare il paradigma comportamentista nacque 
un nuovo modo di fare psicologia detto "cognitivismo", che ha 
rappresentato l'inevitabile sintesi delle esigenze, nate dalle 
contraddizioni e dai limiti presenti nei modelli empirici precedenti.  
Con “Cognitivismo” si intende dunque una nuova concezione 
teorica della Psicologia, che focalizza l'attenzione sullo studio dei 
processi mentali mediatori tra stimoli e risposte. Mancando una data 
ufficiale di inizio del movimento, probabilmente la sua storia può essere 
fatta iniziare negli anni della seconda guerra mondiale, quando un 
giovane psicologo inglese, K. J. W. Craick, iniziò delle ricerche sul 
comportamento di “tracking” che lo portarono per la prima volta a 
concepire l’uomo come servo-meccanismo. Il tracking consiste in un 
compito in cui vi è un bersaglio mobile che si sposta su uno schermo; al 
                                                        
11 L'insoddisfazione si avverte in ogni ambito di studio e colpisce anche l’interno del 
comportamentismo stesso: nel 1960, Miller, Galanter e Pribram, tentano di trovare un'unità di 
misura del comportamento, che sia in grado di sostituire il modello classico S-R. Tale unità, 
TOTE, (Test Operate Test Exit) implica già la nozione di feed-back, termine con cui la 
cibernetica indicava il concetto di "retroazione". Quindi è evidente che lo sviluppo della 
cibernetica e successivamente la teoria dell' informazione stessero già influenzando questi 
cambiamenti. D'altra parte, l'espandersi dell' uso dei calcolatori e i sempre più raffinati ritrovati 
tecnologici offrono alla psicologia sperimentale, oltre che ulteriori possibilità di analisi,  
supporti consistenti nel considerare la mente come elaboratore di informazioni. 
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soggetto viene chiesto di tenere allineato un segnale con il bersaglio. 
Nel caso più semplice, il bersaglio è costituito da una “pista” che scorre 
con una serie di curve, rettilinei, ecc. e il segnale da una penna 
scrivente, la cui posizione può essere modificata utilizzando due 
manopole. Craick osservò che il soggetto umano non appare in grado di 
operare più di una correzione ogni mezzo secondo, e ne dedusse che 
all’interno dell’organismo esiste un meccanismo decisore, il quale 
impiega almeno mezzo secondo per elaborare le informazioni in arrivo, 
e non era in grado di elaborarne di nuove fino a quando non erano state 
incamerate le precedenti. La teoria di Craick fu la prima a concepire 
l’uomo come elaboratore di informazioni, un servomeccanismo di tipo 
cibernetico dotato di meccanismi mentali decisori unici, che non 
possono eseguire più operazioni contemporaneamente.  
Alla convinzione che l’uomo fosse in grado di eseguire un unico 
compito per ogni atto di decisione, si aggiunse nel 1956 la 
dimostrazione di G. A Miller secondo la quale vi era un altro limite 
molto severo al funzionamento dei processi cognitivi nell’uomo, 
costituito dalla quantità di informazioni che si possono elaborare alla 
volta.  Miller, psicolinguista americano che aveva aderito alle teorie 
comportamentiste, in un famoso articolo riportò un esperimento nel 
quale era fissato un limite di sette pezzi (chunks) di informazione che 
venivano elaborate contemporaneamente. Fu così che iniziò i suoi studi 
sulla memoria umana, soprattutto sulla memoria a breve termine, 
ponendosi il problema di quali fossero le strategie necessarie per poter 
introdurre, nel sistema di elaborazione delle informazioni, pezi sempre 
più grandi e ricchi di elementi, in modo da poter superare i limiti di 
elaborazione del sistema.  
Dopo Miller, nel 1960, Sperling evidenzia l'esistenza di un 
processo di ritenzione interna dell' informazione visiva (memoria 
iconica) anche su brevissimi intervalli di tempo, come nel 1959, aveva 
fatto Pollack, nel caso dell' informazione acustica (memoria ecoica). Nel 
1956, in un seminario estivo tenuto nel Dartmouth College, viene 
coniato il termine "Intelligenza Artificiale ".  
Più volte è stato accennato all’importanza che hanno avuto 
discipline come la cibernetica o la teoria dell’informazione sul 
cognitivismo. L’opera che raccolse maggiormente questi stimoli fu Plans 
and the Structure of Behavior, nata a Stanford nel 1960 dalla 
collaborazione occasionale dello psicolinguista Miller, lo psicologo 
matematico E. Galanter e il neuropsicologo K. Pibram. Nel loro lavoro 
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gli autori tentarono di dare alla psicologia un’unità di analisi che 
potesse sostituire il riflesso, unità privilegiata del comportamentismo. 
La nuova unità fu individuata nel “piano di comportamento”, la 
cosiddetta “unità TOTE (test-operate-test-exit)” che permise di 
verificare l’ipotesi per cui ogni volta che un individuo deve compiere 
un’azione, in primo luogo egli verifica nell’ambiente se la situazione è 
congruente con gli obiettivi dell’azione che deve svolgere.  
Nel testo dei tre psicologi l’analogia tra uomo e calcolatore 
elettronico era spinta all’estremo; essa ebbe un’enorme risonanza fino 
ad essere considerata una pietra miliare del cognitivismo, con 
riferimenti al superato paradigma comportamentista e alla 
psicolinguitica generativo-trasformazionale di Noam Chomsky, di cui 
parleremo nei paragrafi successivi.  
La svolta fondamentale avvenne nel 1967 con la pubblicazione 
del testo cardine di Neisser, intitolato “Cognitive Psychology”, solo dopo 
questa pubblicazione si iniziò a parlare di psicologia cognitivista e 
cognitivismo. In precedenza, gli stessi cognitivisti continuavano a 
ritenersi dei comportamentisti, ma pensavano di vivere una nuova fase 
del comportamentismo, quella che Berlyne nel 1968 definì di “terza 
generazione”, o “ceno-comportamentismo”. Secondo Berlyne, infatti, il 
comportamentismo, che dalle origini watsoniane negli anni Venti e 
Trenta si era già trasformato in neo-comportamentismo, con Tolman, 
Skinner e Hull era entrato nel dopoguerra in una nuova terza fase, 
chiamata appunto ceno-comportamentista. Ad inaugurarla fu Donald 
Hebb, psicologo canadese12, che, pur muovendosi in un’ottica ancora 
comportamentista classica, aveva iniziato una profonda rivoluzione 
soprattutto nel modo di concepire il ruolo del sistema nervoso centrale 
in rapporto al comportamento.  
Nella sua opera del 1949 The Organization of the behavior, Hebb 
delineò una prima spiegazione teorica generale di fenomeni psicologici 
complessi come la percezione, l’emozione, il pensiero e la memoria, 
riconducendoli alla fisiologia e alla chimica del cervello. Questi processi 
interni all’individuo, interposti tra stimolo e risposta, erano stati 
introdotti e studiati dai neo-comportamentisti come “costrutti ipotetici” 
(quindi non direttamente osservabili). Hebb, per la prima volta, si pone 
il problema delle cosiddette “variabili intervenienti” di quei processi, 
                                                        
12 Donald Hebb (Chester, Nova Scotia, 1904 - 1985). Inizia la propria attività come insegnante 
nelle scuole superiori, quindi studia psicologia alla McGill University, a Chicago, e ad Harvard, 
laureandosi nel 1936 e specializzandosi in psicologia fisiologica. 
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ovvero dei meccanismi di mediazione che consentono all’individuo di 
non rispondere immediatamente allo stimolo che gli viene presentato 
ma che, creando strutture interne al sistema nervoso, fanno sì che 
questo possa comportarsi avendo a disposizione degli stimoli e delle 
risposte interne.  Hebb, al contrario dei neo-comportamentisti, 
concepisce queste variabili intervenienti non come costrutti ipotetici 
ma come strutture interne indispensabili ai processi di mediazione, 
attribuendo un ruolo del tutto nuovo al sistema nervoso centrale.  
Secondo Hebb infatti, si poteva immaginare che i neuroni si 
organizzassero in “assembramenti cellulari”, strutture di neuroni 
formanti dei circuiti prefissati in cui circolassero per un certo tempo le 
informazioni all’interno del sistema nervoso. Alcuni assembramenti, 
corrispondenti alla base neurale di comportamenti particolarmente 
semplici, sarebbero già presenti alla nascita; altri si formerebbero 
attraverso l’apprendimento, nel corso della vita. La circolazione delle 
informazioni negli assembramenti consentiva così di ritardare la 
risposta rispetto allo stimolo, permettendo l’emergere del processo di 
memorizzazione; inoltre, il poter impiegare più assembramenti 
insieme, corrispondenti ciascuno ad un comportamento semplice, in 
sequenze di fase differenti, consentiva di spiegare i comportamenti più 
complessi sulla base dell’apprendimento di comportamenti semplici.   
La teoria di Hebb segnò una rottura definitiva con il neo-
comportamentismo. Il modello comportamentista dello stimolo-
risposta viene così gradualmente abbandonato; per la prima volta si 
rivolge un certo interesse ai processi che si svolgono all’interno 
dell’individuo, non più sul piano del puro costrutto ipotetico, ma su 
quello del modello logico dello svolgimento dei processi mentali, ovvero 
si “concettualizzano” i fenomeni13. 
Concludendo, abbiamo visto che gli anni Cinquanta furono gli 
anni di rottura tra cognitivismo e comportamentismo in tutti i settori 
investiti dalla psicologia: dal linguaggio all’attenzione, dalle abilità 
motorie alle memorie a breve e brevissimo termine. Furono aperte 
nuove strade e approntate nuove metodologie, che prelusero alle opere 
                                                        
13 I processi mentali studiati generalmente dalla psicologia cognitiva (quali la percezione, la 
sensazione, il pensiero, l’apprendimento, il ragionamento, la risoluzione di problemi, la 
memoria, l’attenzione, il linguaggio e le emozioni) sono concetti che, secondo le teorie 
cognitiviste, costituiscono i mediatori tra il mondo e la mente individuale. Nella terminologia 
filosofica in voga tra il XVII e il XIX secolo tali oggetti erano le “idee”; nelle teorie cognitiviste 
moderne si parla di “concetti”.  
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di sistematizzazione delle nuove concezioni avvenute negli anni 
Sessanta e Settanta. Questi furono gli anni della “frantumazione” della 
teoria, del rifugiarsi da parte degli psicologi cognitivisti in modelli 
sempre più astratti e lontani dalla realtà. Furono gli anni della caduta di 
molte illusioni, prima fra tutte quella della possibilità di ottenere dalla 
scienza dei calcolatori che svolgessero compiti ben più alti di quelli che 
la scienza stessa era in grado di eseguire. In altre parole, negli anni 
Settanta si avvertì sempre più l’esigenza, da parte di molti ricercatori, di 
un ritorno alle “grandi teorie” che il cognitivismo aveva abolito. Lo 
stesso Neisser criticò la linea cognitivista intrapresa negli anni 
successivi all’uscita del suo primo libro: si è assistito ad un progressivo 
restringimento del campo della ricerca, all’interno di laboratori e di 
prospettive informatiche. La ricerca si è appiattita, in questo senso, 
ripiegandosi su se stessa e perdendo lo scopo di comprendere il 
funzionamento umano.  
 
 
 
2.1.3 Il cognitivismo computazionale e l’intelligenza artificiale 
 
Lo scopo della scienza cognitiva è di spiegare come funziona la mente. Parte della forza di questa 
disciplina risiede nella teoria della computabilità, poiché se una spiegazione è computabile, allora 
è coerente a prima vista e non dà troppe cose per acquisite. Se poi è la teoria giusta oppure no 
dipende da come si adatta ai fatti, ma almeno sarà riuscita ad evitare vaghezza, confusione e la 
fascinazione mistica di vuote formule verbali. 
 
(Johnson-Laird, 1990) 
 
 
“Il cognitivismo moderno prende avvio dagli argomenti della 
povertà dello stimolo”, scrive Fodor nel 2001. In una condizione in cui 
l’output è più ricco dell’input, deve essere intervenuta un’elaborazione 
interna di qualche tipo, una trasformazione che ha modificato lo 
stimolo. Questo lavoro di trasformazione compiuto dall’organismo è 
una causa inosservabile che il cognitivista inferisce al comportamento. 
Siamo quindi in grado di definire la psicologia cognitiva: essa è la 
scienza che studia i processi di elaborazione informazionale in 
organismi complessi, ossia “tutti quei processi per mezzo dei quali 
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l’input sensoriale viene trasformato, ridotto, integrato immagazzinato, 
recuperato e infine utilizzato”14. 
L’organismo di cui si occupa il cognitivismo quindi non né più 
vuoto come lo voleva il comportamentismo: tra la stimolazione degli 
organi di senso e l’emissione della risposta vi è la mente, concepita 
come elaboratore di informazioni. Le informazioni in ingresso vengono 
codificate nella mente, divenendo in tal modo oggetti interni (le 
rappresentazioni mentali), suscettibili di elaborazioni e trasformazioni 
di vario genere: la nostra percezione della realtà si configura non come 
una registrazione passiva dell’ambiente fisico, ma come una 
costruzione attiva di esso, suscettibile di riduzione, integrazione, 
trasformazione.  
Nel ricostruire le vicissitudini dell’informazione tra gli stimoli 
sensoriali e la risposta comportamentale, negli anni Quaranta i teorici 
della nascente scienza cognitiva (filosofi, psicologi, neuroscienziati, 
informatici, antropologi, linguisti) focalizzarono la loro attenzione sulle 
forme mentali di organizzazione interna (strutture, simboli, schemi) 
preposte a rappresentare la realtà e sui processi cognitivi di 
trasformazione, immagazzinamento, recupero e uso di informazioni. 
Tali processi furono scomposti in gruppi di operazioni distinte, detti 
“stadi di elaborazione”; in ognuno di questi stadi ogni elaborazione 
venne concepita come calcolo o “computazione”, vale a dire come una 
sequenza ordinata di operazioni condotte, in conformità a regole, su 
strutture dati (le rappresentazioni mentali) che mediano le risposte 
comportamentali di un organismo agli stimoli sensoriali.   
I percorsi di ricerca, in questo periodo, si diramarono presto in 
due approcci distinti: l’approccio “computazionale” e quello “neurale 
connessionista”. Nella misura in cui caratterizza la mente in termini 
computazionali, la psicologia cognitiva è parte integrante della scienza 
cognitiva, cioè di quel progetto di studio interdisciplinare 
dell’intelligenza naturale e artificiale che inizia a maturare alla fine degli 
anni Cinquanta. In questi anni, nella scienza cognitiva classica si assiste 
ad una presa di potere da parte dell’intelligenza artificiale simbolica, 
con la conseguente elezione del calcolatore  digitale seriale a fonte 
d’ispirazione primaria per lo studio della mente. Laddove la psicologia 
cognitiva si è allontanata dalla tradizione empirista, ai concetti studiati 
dal cognitivismo è stata attribuita una struttura sintattica che discende 
                                                        
14 U. Neisser, 1967 Psicologia cognitivista, p.1. 
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da relazioni causali di natura computazionale 15  piuttosto che 
associativa. Accanto ai modelli del cognitivismo puro, analizzati nel 
precedente paragrafo, l’intelaiatura teorica sottesa agli studi della 
cognizione fu caratterizzata fortemente dall’analogia mente-computer e 
dall’idea che la mente sia un elaboratore di informazioni, un processore 
computazionale. Lo schema che il computazionalismo tenta di 
riprodurre è quello dove ogni capacità, ben isolata dal suo contesto, è 
collocata in una serie di input e output che dovrebbero chiarirla come 
espressione di una funzione computabile. Il cervello, in altri termini, si 
comporta come un calcolatore di funzioni computabili dove, dati per 
costanti input e stato della macchina, saranno prevedibili output 
costanti. Partendo dal presupposto che la mente è un meccanismo non 
perfettamente osservabile, gli psicologi possono solo utilizzare metodi 
indiretti per inferire il funzionamento di processi mentali che non sono 
direttamente tangibili. 
Il metodo consiste nello sviluppare un modello che è esplicito 
dal punto di vista “computazionale”, tradotto cioè in un programma per 
computer che dovrebbe riprodurre in modo fedele il comportamento 
umano16. Si tratta di un importante passo avanti rispetto ad una 
tradizionale teoria verbale, perché la simulazione computazionale non 
si limita a spiegare il comportamento ma piuttosto lo riproduce; 
tuttavia, trattandosi di un modello che produce robot, è inadeguato allo 
scopo della psicologia poiché trascura il ruolo attivo del soggetto. 
                                                        
15 “L’interesse per la modellizzazione dei processi cognitivi e per la comprensione delle 
computazioni sottostanti alla cognizione umana si è fortemente sviluppato negli anni Settanta 
del secolo scorso con la psicologia cognitivista (o HIP, Human Information Processing), che ha 
tentato sistematicamente di descrivere questi processi in modo meccanicistico attraverso dei  
diagrammi di flusso […]Questi modelli «boxologici» hanno permesso notevoli progressi in psi- 
cologia cognitiva per la loro capacità di generare predizioni empiriche piuttosto precise ma 
comunque di natura qualitativa. I modelli quantitativi si dividono invece tra i modelli 
matematici, che nella forma più semplice possono consistere di un’unica equazione (come le 
ben note leggi della psicofisica), e i modelli computazionali. L’approccio computazionale in 
psicologia parte dall’assunzione che i sistemi cognitivi esibiscano delle proprietà «mentali» in 
virtù della loro organizzazione causale e che questa organizzazione sia di importanza primaria 
nella spiegazione del comportamento. una proprietà centrale della computazione è proprio 
quella di offrire una specificazione dell’organizzazione causale di un sistema”.  
M. Zorzi, L’approccio computazionale in psicologia cognitiva, in Giornale Italiano di Psicologia, a. 
XXXIII, n. 2, maggio 2006. 
16 “Una computazione è un’operazione formale su rappresentazioni strutturate sintatticamente. 
Pertanto un processo mentale, in quanto computazione, è un’operazione formale su 
rappresentazioni strutturate sintatticamente”. 
J. Fodor, La mente non funziona così. La portata e i limiti della psicologia computazionale, 
Laterza, Bari, 2004, p. 16. 
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Quest’ultima infatti parte dalla descrizione verbale di esperienze, 
comprensione di se stessi e nella predizione dei comportamenti altrui.   
La filosofia a orientamento naturalistico ha svolto un ruolo 
importante nella genesi e nell’evoluzione del progetto 
computazionalista in psicologia, portandone alla luce e raffinandone 
gradualmente i fondamenti teorici. Questi sono essenzialmente due: 
l’idea che l’identità degli stati mentali sia determinata dal ruolo causale 
che essi svolgono nella vita cognitiva di un agente, indipendentemente 
dal modo in cui tale ruolo è realizzato fisicamente (funzionalismo), e la 
tesi per cui i processi mentali sono computazioni, ossia manipolazioni 
di rappresentazioni simboliche governate da regole sintattiche (teoria 
computazionale e rappresentazionale della mente).  
Analizziamo da vicino queste due teorie. Per “funzionalismo” in 
filosofia s’intende l’idea, nata con Hilary Putnam negli anni Sessanta, 
che gli stati mentali, pur essendo implementati cerebralmente siano 
qualcosa di distinto dai corrispondenti stati cerebrali: 
corrisponderebbero piuttosto loro proprietà funzionali, con i quali 
sarebbero in rapporto di uno-a-molti. Questo significa che lo stesso 
stato mentale può trovare differenti implementazioni fisiche in specie 
differenti ed individui diversi: nasce l’idea della realizzabilità multipla, 
che si pone subito come ostacolo alle concezioni materialistiche del 
rapporto mente-corpo. Il materialismo australiano di U. Place, Jack J.C. 
Smart e D. Armstrong promuove infatti la cosiddetta teoria dell’ 
“identità mente-corpo”, che postula una identità ontologica tra stati 
mentali e stati cerebrali (nonostante i due aspetti si presentino alla 
coscienza fenomenicamente distinti). Il funzionalismo si distacca da 
questa visione, sostenendo l’irriducibilità dei predicati psicologici ai 
corrispondenti stati neurofisiologici.  
Ma se essere in un certo stato psicologico non significa avere un 
particolare tipo di esperienza cosciente, quale può essere la sua natura? 
La risposta più autorevole nella filosofia della mente degli ultimi 
quarant’anni sembra essere fornita dal funzionalismo metafisico, 
secondo cui uno stato mentale è il tipo di ente che è in virtù del ruolo 
causale che svolge nella vita mentale di un agente, indipendentemente 
dal modo in cui tale ruolo è realizzato fisicamente.  
Date queste definizioni preliminari, la domanda da porsi è: che 
rapporto sussiste tra il progetto funzionale/computazionale e quello 
postulato dalla psicologia del senso comune?  
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Per rispondere a questa domanda Marraffa (2003) propone una 
spiegazione orizzontale, di tipo personale, basata sul “meccanismo della 
causazione intenzionale”; tramite questo egli mostra come sia possibile 
che sistemi puramente fisici agiscano in base a credenze e desideri.  
Gli stati intenzionali risultano valutabili sia semanticamente 
(perché rappresentano il mondo e possono farlo in modo corretto o 
scorretto) sia causalmente (perché coinvolti in processi causali). 
Quindi, dato un certo stato intenzionale, saranno le sue proprietà 
semantiche a determinare quali altri seguiranno razionalmente da esso: 
il contenuto di uno stato intenzionale causa altri stati intenzionali. 
L’idea fondamentale del funzionalismo computazionale è che l’identità 
di uno stato mentale è determinata dal ruolo causale che esso svolge 
nella vita cognitiva di un agente. In Fodor questa idea è utilizzata in 
difesa sia del realismo intenzionale, basato sull’idea che gli stati 
postulati dalla psicologia intenzionale (detti anche “atteggiamenti 
proposizionali) siano coinvolti nella genesi del comportamento, sia del 
realismo scientifico, secondo cui una psicologia cognitiva matura 
contiene leggi quantitative su stati mentali.  
La teoria computazionale è per Fodor la migliore teoria della 
cognizione. Egli sviluppa il tema dell’innatismo computazionale 
nell’ambito della scienza cognitiva utilizzando l’ipotesi secondo cui le 
rappresentazioni mentali hanno un carattere simil-linguistico, 
finalizzato a spiegare alcune proprietà pervasive e caratteristiche dei 
processi cognitivi. A partire da Freud, la tassonomia popolare degli stati 
mentali distingueva gli stati intrinsecamente intenzionali (credenze, 
desideri) da quelli intrinsecamente coscienti (sensazioni e sentimenti). 
La teoria classica computazionale della “macchina di Turing”17 ha poi 
                                                        
17 Nel 1936, Alan Turing, un giovane matematico della Cambridge University, scrive un articolo 
dal titolo On Computable Numbers with an Application to the Entscheidungsproblem, pagine 
destinate a rimanere nel futuro dell'umanità ben più di quanto a quel tempo fosse dato a 
chiunque di immaginare. 
Durante un ciclo di conferenze cui aveva assistito qualche mese addietro, egli era venuto a 
conoscenza dell'Entscheidungsproblem, il cosiddetto "problema della decidibilità", posto 
da David Hilbert e giacente ancora senza soluzione: può esistere, almeno in linea di principio, 
un metodo meccanico attraverso il quale, data una qualsiasi proposizione matematica, si possa 
decidere se essa sia dimostrabile o meno? Riflettendo in totale isolamento sulla questione e 
lontano da qualsiasi scuola logica - come quella della Princeton University che, nello stesso 
anno, permise a Church di ottenere un risultato parallelo - Turing presentò al mondo una 
macchina calcolatrice ideale capace di riproporre il procedimento mentale dell'uomo 
scomponendolo nei suoi passi ultimi.  
Essa ha una struttura ed un funzionamento semplicissimi, ma le sue possibilità sono 
sorprendenti. Si suppone che essa possieda un nastro potenzialmente infinito suddiviso in 
caselle e che, in ogni istante di tempo t, si trovi in un determinato "stato interno" nel quale può 
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introdotto una dicotomia altrettanto fondamentale tra processi mentali 
locali e non; i processi mentali locali sembrano conciliarsi assai bene 
con la teoria di Turing secondo cui il pensiero è computazione, perché 
essi sembrano essere prevalentemente modulari (come vedremo più 
avanti). 
Riprenderò la discussione sulla posizione cognitiva 
computazionale più avanti, in risposta al modularismo di Fodor 
utilizzato per definire una versione teorica della teoria della mente.  
 
 
 
2.1.4 Verso il paradigma connessionista 
 
In tempi più recenti le critiche di Bruner (1990)18, la psicologia 
ecologica di Gibson (1978) e il revival delle emozioni di Ekman (1999) 
hanno gettato una diversa luce sull’approccio computazionale. Lo 
studio del ragionamento cognitivo ha fatto capire che la mente umana 
non funziona come un computer, quindi i modelli della mente non 
possono essere verificati ottenendo da un computer con lo stesso input 
un output analogo al comportamento. I modelli cognitivisti hanno 
mostrato i loro limiti e si è affermato il connessionismo, una nuova 
tendenza affermatasi nel corso degli anni Ottanta del Novecento19, ma 
                                                                                                                                             
osservare una sola delle caselle del nastro. Nel passare da t a t', la macchina può eseguire una 
sola operazione scelta tra quattro operazioni elementari: spostarsi di una casella a destra, 
spostarsi di una casella a sinistra, imprimere un simbolo su una casella preso da un insieme di 
simboli a sua disposizione oppure cancellare un simbolo già impresso sulla casella che sta 
osservando. Infine, la macchina può fermarsi.  
Si può dimostrare che, atomizzando in tal modo le operazioni necessarie allo scopo, la macchina 
di Turing è in grado di computare funzioni. A partire dagli argomenti della funzione impressi sul 
nastro, essa si fermerà dopo avere a propria volta impresso i relativi valori. La risposta di 
Turing all'Entscheidungsproblem è allora la seguente: una funzione è computabile se e solo se 
esiste una macchina di Turing, vale a dire un elenco di istruzioni, che la computa. Le macchine 
di Turing sono in grado di calcolare qualsiasi funzione calcolabile utilizzando i più recenti e 
potenti strumenti elettronici. Il fatto che si tratti di una macchina ideale riguarda solamente la 
circostanza che essa è definita anche in quei casi in cui il computo effettivo della funzione non 
sarebbe proponibile per ragioni di tempo e di spazio. 
18 Fra le proposte più autorevoli verso il recupero del significato come oggetto di studio della 
psicologia si può ricordare quella di Bruner (1990), che appare orientato verso l’integrazione 
dei tradizionali metodi empirici con metodi interpretativi, come l'analisi delle narrazioni.   
19 L’imporsi del connessionismo nella comunità scientifica si può far risalire alla pubblicazione 
di Rumelhart e McClelland (Rumelhart, D.E., J.L. McClelland and the PDP Research Group 
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che può essere considerata l’erede di ricerche precedenti, le quali erano 
state poste in ombra dal successivo affermarsi delle scienze cognitive 
classiche. Si tratta di ricerche che erano state sviluppate nell’ambito 
della cibernetica, a partire dagli studi pionieristici sui neuroni artificiali 
di McCulloch e Pitts, o in anni ancora precedenti.  
 
I connessionisti condividono l’ipotesi computazionale alla base 
delle scienze cognitive, ma propongono l’impiego di architetture 
computazionali che si discostano da quelle utilizzate nelle scienze 
cognitive classiche. A differenza di quanto avviene ad esempio nei 
calcolatori di von Neumann20, dove memoria e unità di calcolo (CPU) 
sono componenti rigidamente distinte, una distinzione netta tra 
memorizzazione delle informazioni e loro elaborazione non è presente 
nel sistema nervoso. Nel cervello non esiste alcun dispositivo 
centralizzato per il controllo dell’elaborazione; le operazioni 
computazionali nel sistema nervoso sembrano demandate ad un 
meccanismo di controllo altamente distribuito. Inoltre, non esiste una 
separazione netta tra dispositivi per la memorizzazione e per 
l'elaborazione delle informazioni.  
                                                                                                                                             
(1986), Parallel Distributed Processing: Explorations in the Microstructure of Cognition. Volume 
1: Foundations, Cambridge, MA: MIT Press). 
 
20 Il calcolatore di von Neumann funziona in questo modo: opportuni dispositivi di input e di 
output permettono di accedere dall'esterno alla memoria del calcolatore, consentendo, 
rispettivamente, di inserirvi e di estrarne dei dati. Le informazioni contenute in memoria 
vengono elaborate da una singola unità di calcolo (detta CPU - Central Processing Unit), che 
opera sequenzialmente su di essi. La caratteristica più importante della macchina di von 
Neumann è costituita dal fatto che sia dati che programmi vengono trattati in modo 
sostanzialmente omogeneo, ed immagazzinati nella stessa unità di memoria. Così, quando un 
programma deve essere eseguito, l'unità di calcolo lo reperisce in memoria, e lo applica quindi 
ai dati, anch'essi conservati in memoria. Questo consente una grande flessibilità al sistema. 
Benché siano estremamente versatili, alle macchine con architettura di von Neumann sono stati 
imputati alcuni limiti dal punto di vista informatico. In particolare, è stata criticata la netta 
separazione tra immagazzinamento ed elaborazione dei dati che questo tipo di architettura 
comporta. In un calcolatore di von Neumann memoria e unità centrale di calcolo (CPU) sono 
due componenti rigidamente distinte. L'unità di calcolo attinge di volta in volta ai dati contenuti 
nella memoria, ma quest'ultima rimane sostanzialmente passiva durante la maggior parte della 
durata del calcolo. Si tratta del cosiddetto problema del "collo di bottiglia" della macchina di von 
Neumann: le informazioni vengono elaborate solo quando vengono richiamate dalla CPU del 
sistema. Ciò comporterebbe problemi di velocità di calcolo e di efficienza nello sfruttamento 
delle risorse computazionali. 
Queste limitazioni hanno un corrispettivo dal punto di vista dello studio computazionale della  
mente. Una distinzione netta tra memorizzazione delle informazioni e loro elaborazione è 
difficilmente giustificabile sulla base delle conoscenze disponibili sul sistema nervoso. 
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Il punto centrale della tesi connessionista è che il cervello è un 
dispositivo di calcolo altamente parallelo. Ciascun neurone si comporta 
come una singola unità di calcolo21, che lavora contemporaneamente a 
tutte le altre. I neuroni sono altamente interconnessi: ogni neurone ha 
molteplici sinapsi in entrata e in uscita, mediante le quali scambia i 
propri input e i propri output con gli altri neuroni. L'alto parallelismo 
della computazione neuronale è legato al fatto che ogni singolo neurone 
è un dispositivo di calcolo poco potente, in grado di calcolare soltanto 
funzioni estremamente semplici. La complessità dei meccanismi 
cognitivi deve quindi essere garantita dall'interazione di un grande 
numero di neuroni. Inoltre, i neuroni sono lenti rispetto ai calcolatori 
digitali: la durata di una singola "operazione" in un neurone viene 
stimata nell'ordine della decina di millisecondi. 
Perciò, tutti i fenomeni cognitivi di durata compresa in un 
secondo devono richiedere un calcolo la cui lunghezza sia dell'ordine di 
circa cento passi (Feldman e Ballard 198222). Questo non può essere 
certamente ottenuto se non mediante un calcolo di tipo parallelo. Per 
tali ragioni, un modello computazionale rigidamente sequenziale come 
quello di von Neumann non può essere adeguato a spiegare come viene 
elaborata l'informazione nel sistema nervoso. Problemi di questo 
genere non erano ritenuti pertinenti da parte degli scienziati cognitivi 
di impostazione tradizionale, che condividevano in maniera più o meno 
esplicita l'assunzione funzionalista dell'indipendenza della mente dal 
suo supporto neurofisiologico.  
                                                        
21 I sistemi computazionali che sono alla base dei modelli connessionisti, le cosiddette reti 
neurali artificiali, sono sistemi distribuiti ad alto parallelismo, ispirati, in senso lato, alle 
proprietà del sistema nervoso. Una rete neurale è un “grafo orientato”, cioè un insieme di nodi e 
di archi orientati che li connettono (il fatto che gli archi siano orientati significa che, nel caso 
generale, tali archi sono "frecce" ad una direzione). I nodi vengono detti unità della rete (e sono 
l'analogo dei neuroni), e gli archi (che costituiscono l'analogo delle sinapsi) vengono detti 
connessioni. Ogni unità ha un certo numero di connessioni in ingresso e/o un certo numero di 
connessioni in uscita. Ciascuna unità costituisce un processore, un singolo dispositivo di calcolo 
che, ad ogni fase del calcolo, riceve i propri input attraverso le connessioni in ingresso, li 
elabora, e invia l'output alle altre unità connesse per mezzo delle sue connessioni in uscita. I 
dati che le unità elaborano e si scambiano sono valori di tipo numerico: di solito, si tratta di 
(approssimazioni di) numeri reali. In una rete tutte le unità operano in parallelo, e non esiste 
alcun processo di ordine "superiore", niente che ne coordini l'attività. Il calcolo che ciascuna 
unità esegue è di norma molto semplice; la potenza computazionale del sistema deriva dal 
grande numero delle unità e delle connessioni. 
22 Hanno coniato il termine “connessionismo” nel 1982 proponendo l’applicazione delle reti 
neurali alla costruzione di modelli dei processi cognitivi. 
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A questo punto, il predominio dell’intelligenza artificiale e della 
simulazione al calcolatore dei processi mentali cede il passo, nelle 
scienze cognitive, al primato delle neuroscienze.  
 
 
 
2.2 Stati mentali e Teoria della Mente 
 
 
2.2.1 Gli stati mentali e le funzioni della Teoria della Mente 
 
La comprensione della mente riguarda due principali tipologie di 
stati mentali o stati interni: quelli cosiddetti epistemici o cognitivi (ad 
esempio, le credenze, le ipotesi, le false credenze, ma anche le 
congetture, le opinioni) e quelli emotivo-affettivi (come la rabbia, la 
gioia, l’amore, il rancore etc.). Riguardo alla prima tipologia, stati 
interni o mentali come desideri, credenze, false credenze, opinioni sono 
in rapporto con azioni particolari che si spiegano in virtù di ciò che, 
come abbiamo affermato poco sopra, non è direttamente osservabile, 
ma inferibile. La seconda tipologia di stati mentali invece li vede 
deducibili da azioni manifeste, da cui inferire stati d’animo ed emozioni. 
La ricerca sullo sviluppo della comprensione della mente per 
alcuni autori (come Joseph Perner) ha significato mettere a fuoco lo 
sviluppo della teoria della mente epistemica, ovvero la comprensione 
degli stati mentali di natura cognitiva a partire da quelli più semplici 
come le intenzioni a quelli più complessi come ipotesi o congetture. Ciò 
ha comportato la creazione di specifici paradigmi di ricerca e di compiti 
sperimentali volti a evidenziare la crescente capacità del bambino di 
collegare stati mentali a comportamenti attesi, e più precisamente di 
attribuire ad altri degli stati mentali diversi dai propri e dalla realtà dei 
fatti (per esempio, false credenze). Altri autori (per esempio Paul 
Harris), invece, hanno privilegiato lo studio della teoria della mente 
cosiddetta emotiva, ovvero lo sviluppo della comprensione delle 
emozioni nei bambini. In questo caso è stata studiata la loro 
comprensione delle cause che giustificano certe esperienze emozionali 
(ad esempio le cause esterne, i desideri, le credenze, i ricordi) e la loro 
 76
consapevolezza circa la possibilità di gestire le esperienze interne 
producendo particolari manifestazioni osservabili (ad esempio, 
nascondere la collera e mostrare il sorriso). Rilevante, in questo filone, 
è lo studio della comprensione delle cause delle emozioni: riconoscere, 
ad esempio, che l’amico è triste perché non ha il permesso di uscire a 
giocare; che l’insegnante si è adirata perché i compiti delle vacanze non 
sono stati svolti come richiesto; che la visione della foto di un evento 
triste può riattivarne il ricordo e provocare emozioni analoghe a quelle 
provate nelle circostanze dell’evento, e così via.  
Anche Pascal Engel23 espone la sua posizione in termini di 
credenze e stati mentali, largamente utilizzati dalla psicologia cognitiva, 
dalla filosofia e dalle scienze sociali. Ma questa nozione, afferma Engel, 
spesso è ambigua: è una sorta di “domestica tuttofare”24 e gli usi che se 
ne fanno la rendono una categoria confusa. Che cos’è una “credenza”?   
Generalmente, afferma Engel, usiamo la nozione di credenza per 
spiegare o predire delle azioni o dei comportamenti, verbali o non 
verbali: utilizziamo cioè il concetto di credenza fattuale. Riteniamo che 
credenze e altri stati mentali, come desideri o auspici, siamo la causa 
dei comportamenti in virtù del loro contenuto, perché ci rappresentano 
il mondo in un certo modo, e perché è in virtù di tale contenuto che 
possono causare un certo comportamento. A loro volta, le credenze 
sono causate da altri stati mentali come percezioni, sensazioni o altri 
processi che veicolano determinate informazioni sulla realtà: in questo 
senso, esse sono degli stati cognitivi passivi, non attivi o volontari. Una 
credenza fattuale infatti non è sottoposta ad un controllo volontario 
diretto, ma è orientata o diretta verso la verità indipendentemente dalla 
preoccupazione del soggetto per essa; esiste una relazione regolare, di 
natura causale, tra le credenze fattuali soggettive e l’ambiente, poiché 
esse hanno come scopo quello di descrivere tale ambiente che, in 
generale, non si può concepire contro l’evidenza.  
Le credenze tuttavia non hanno solo delle cause, ma anche delle 
ragioni: le normali ragioni per assumere una credenza fattuale sono 
                                                        
23 Pascal Engel è professore di Filosofia alla Sorbona e membro dell’Institute Universitarie de 
France. Egli ha esposto la sua posizione sui livelli intermedi di conoscenza e sulle capacità 
mentali non- rappresentazionali in un suo libro del 2000 intitolato Filosofia e psicologia, 
sviluppando l’idea che la psicologia, come scienza autonoma e legittimata, è utile per la ricerca 
filosofica, senza presumere di sostituirla. 
24 Engel, P. Credenze collettive e accettazioni collettive, in Raymond Boudon,Alban Bouvier, 
François Chazel, (a cura di) Cognizione e scienze sociali. La dimensione cognitiva nell'analisi 
sociologica, Armando Editore, Roma, 2003, p.142. 
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quelle che attengono ai dati empirici che confermano la loro verità. 
Quando le ragioni che abbiamo per assumere una credenza non sono 
forgiate dai dati, ma dalla volontà o dal desiderio, non abbiamo più una 
credenza fattuale ma un processo deviante di formazione delle 
credenze. Fermo restando questo, noi cerchiamo di assumere delle 
credenze coerenti e razionali, non contraddittorie, integrandole con 
altre credenze che abbiamo nel corpo di un sistema globale di 
conoscenza.  
Le credenze, conclude Engel, sono stati mentali che possono 
persistere più o meno a lungo, conservati in contesti diversi dai quali 
tuttavia sono indipendenti.  Inoltre, esse hanno dei gradi che variano 
proporzionalmente al loro grado di conferma. Infine, esse possono 
essere più o meno coscienti, cioè più o meno presenti nella nostra 
mente: pur conservando sempre un certo tipo di credenza, posso non 
pensarvi esplicitamente. In questo senso, molte delle nostre credenze 
sono definite da Engel come tacite o disposizionali, alla stregua di 
disposizioni al pensiero o al giudizio dello stato di verità di una certa 
proposizione, senza che il soggetto si debba necessariamente 
identificare in questi pensieri o giudizi espliciti.  
Riflettendo sui livelli intermedi di conoscenza, Engel utilizza il 
termine “conoscenza tacita”, per sottolineare come i tentativi finora 
conseguiti dai filosofi e dagli psicologi siano stati utili a livello di ricerca, 
ma non costruttivi a livello di conoscenza, in quanto il livello intermedio 
in cui ha sede la “conoscenza tacita” non è stato finora né individuato, 
né spiegato, pur se sicuramente esiste ed ha un suo status. Come aspetti 
della conoscenza tacita, Engel suddivide tre tipi di credenze umane: una 
disposizionale o psicologica, una cosciente e l’ultima inconscia. La 
prima non è conoscibile attraverso l’introspezione, ma solo attraverso 
la sua manifestazione empirica; la seconda è la nostra conoscenza 
globale ed evidente su ciò che è altrettanto evidente; la terza riguarda le 
nostre conoscenze inaccessibili o profonde.  
Analizzate le varie discussioni che hanno portato alla definizione 
del concetto di stato mentale, è opportuno adesso chiederci come questi 
particolari processi cognitivi possano essere inferiti, attribuiti agli altri, 
e come sia possibile, sulla base di tali inferenze, prevedere il proprio e 
l’altrui comportamento25.  
                                                        
25 Possedere una teoria di questo tipo non significa necessariamente essere in grado di 
descriverla in termini di regole e concetti; gli individui non sono solitamente consapevoli di 
utilizzare una teoria della mente, anzi la acquisiscono senza esserne coscienti.   
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Nel corso degli anni sono stati utilizzati diversi termini definitori 
per la teoria della mente, tutti comunque concordanti sul fatto che essa 
è indispensabile per essere e vivere nel mondo in quanto esseri umani. 
Una prima e indiscutibile funzione del possesso della teoria del 
mente è di tipo sociale: la capacità di compiere complesse attribuzioni 
di stati mentali permette di spiegare, predire e agire sul 
comportamento proprio e altrui. L’abilità di mentalizzazione permette 
di dare un senso al comportamento interpersonale: attribuire agli altri 
stati mentali significa essenzialmente comprenderli, conferendo 
significato all’esperienza sociale e presentandosi come partner sociali 
competenti. Parallelamente, possedere una teoria della mente permette 
di dare un senso alla comunicazione con gli altri, facendo luce sul 
significato più profondo delle parole usate da un interlocutore – 
significa quindi essere partner comunicativi competenti26.  
La funzione sociale della teoria della mente è meglio spiegabile se la si 
utilizza per distinguere una teoria della mente adoperata con fini 
manipolatori e antisociali e una con finalità prosociali. Nel primo caso 
l’abilità di mentalizzazione può essere usata per mentire o per 
ingannare; nel secondo per interpretare le emozioni altrui o per 
sintonizzare gli affetti nella comunicazione tra una madre e il suo 
bambino. 
 Il possesso della teoria della mente riveste inoltre una cruciale 
funzione adattiva. Questa possiede una particolare importanza per i 
bambini, che, partendo dalla conoscenza degli stati mentali degli altri, 
possono dare un significato al loro comportamento e prevedere i 
comportamenti futuri, con il fine di realizzare delle condotte flessibili, 
adeguate al contesto. Il bambino, sulla base di esperienze pregresse di 
interazione con l’altro, interiorizza una molteplicità di modelli 
rappresentazionali di Sé e dell’altro che gli consentono di scegliere, in 
maniera adattiva, il comportamento più adatto per ogni situazione.  
La capacità di leggere la mente permette di sviluppare la 
consapevolezza e la riflessione su di sé che mette il bambino nelle 
condizioni di riflettere sui propri processi mentali per capire le origini 
                                                        
26 I filosofi del linguaggio hanno evidenziato come la comprensione delle comunicazioni (verbali 
e non) vada al di là del significato letterale delle parole; è necessario prestare attenzione 
all’intenzionalità dell’interlocutore, quindi al suo stato mentale. Nello scambio comunicativo è 
indispensabile che i diversi soggetti, tramite una serie di segnali e feedback, si interroghino 
sulla riuscita del proprio messaggio. È quindi evidente che la comunicazione deve essere 
considerata come un processo articolato intrinsecamente connesso all’abilità di leggere la 
mente.  
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del suo comportamento, la fallibilità delle proprie convinzioni e la fonte 
delle proprie conoscenze. 
 Ancora, la funzione cognitiva o meta-cognitiva della teoria della 
mente è importante per l’organizzazione del sé, in quanto crea la 
continuità dell’esperienza autobiografica da cui dipende la struttura di 
un sé coerente. L’abilità di mentalizzazione porta il bambino a 
distinguere il proprio Sé dall’Altro; partendo dalla credenza che 
comportamenti negativi tenuti da altri possano essere determinati da 
stati mentali altrui non connessi al proprio Sé, il bambino, attraverso la 
funzione riflessiva, diventa in grado di moderare l’effetto di tali 
esperienze negative proteggendosi da esse – si tratta dell’ultima 
importante funzione della teoria della mente: quella protettiva.  
 
 
 
2.2.2 Verso il concetto di mentalizzazione: rappresentazione di 
processi mentali e psicologia ingenua  
 
Parlare di mentalizzazione significa parlare di un argomento che 
ci sembra di conoscere da sempre. La consapevolezza di avere un 
pensiero e un’attività mentale autonoma, separata da quella delle altre 
persone, si acquisisce a partire dall’infanzia ed è fondamentale per lo 
sviluppo di un senso di identità, poiché consente l’attribuzione di un 
significato psicologico al comportamento umano.  
L’osservazione dei propri contenuti psichici, se assumiamo gli 
stati mentali come fonte di consapevolezza o di autoriferimento, ha 
caratterizzato il metodo di ricerca del primo laboratorio di psicologia 
sperimentale, diretto a Lipsia da Wilhelm Wundt (1879), così come 
un’attività di introspezione sperimentale sistematica è stata alla base 
degli studi svolti, sempre il Germania, a Würzburg, da Oswald Külpe, nel 
1895.  
Negli stessi anni William James fondava il primo laboratorio 
statunitense di psicologia sperimentale, interrogandosi sul pensiero 
riflessivo ovvero sul “pensare a noi stessi in quanto pensanti”; si tratta 
della condizione in cui lo stato mentale di un individuo diventa l’oggetto 
del suo pensiero. James riteneva che le idee prodotte dalla mente 
fossero strumenti che permettono all’uomo un dominio sull’ambiente, e 
che la verità rappresentasse l’attitudine delle nostra idee nel loro 
adattamento alla realtà. Nel suo approccio pragmatico, gli stati mentali 
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vengono chiaramente considerati per i loro effetti sul comportamento 
umano e sui processi epistemici e di adattamento ambientale; si tratta 
di una linea di pensiero nota come empirismo radicale, che si distacca 
dall'empirismo tradizionale proprio per il modo di intendere 
l'esperienza. Quest’ultima, per James, si "autocontiene e non poggia su 
nulla". Ogni azione è reazione al mondo esterno, e gli stati intermedi, 
come il pensiero, sono solo un luogo ed un momento transitorio che 
indirizzano verso un'azione.  
  Lo studio della consapevolezza umana di avere stati mentali, 
quindi, ha caratterizzato il pensiero psicologico fin dai suoi inizi, e lo si 
ritrova come argomento comune a vari indirizzi: psicoanalitico, 
esistenzialista, comportamentista, cognitivista e, con l’introduzione 
della cibernetica e del pensiero costruttivista, anche dell’approccio 
sistemico.  
Assumendo gli stati mentali come principali oggetti del pensiero 
cognitivo in termini sia sintattici che causali, postuliamo l’esistenza di 
una teoria rappresentazionale della mente, che definisce gli 
atteggiamenti proposizionali non più come relazioni diadiche (soggetto-
proposizione) ma come relazioni triadiche tra un soggetto, una 
rappresentazione mentale e uno stato proposizionale. Marraffa afferma 
che “le rappresentazioni mentali sono simboli dotati di proprietà 
sintattiche e semantiche. Tali rappresentazioni possono svolgere un 
ruolo causale specifico nella vita cognitiva di un agente in virtù delle 
proprietà sintattiche delle loro istanziazioni fisiche” 27 . Il sistema 
rappresentazionale, che si configura come linguaggio del pensiero, 
spiega la produttività della cognizione, e pone le basi per la 
determinazione del concetto ampiamente radicato nel campo della 
ricerca sullo sviluppo: la “mentalizzazione”.  
La parola Mentalizzare (Mentalize) è in uso in Inghilterra da 
almeno due secoli, ed è stata inserita nell’Oxford English Dictionary nel 
1906 con due significati: 
1. Raffigurarsi o immaginarsi qualcosa nella mente. 
2. Sviluppare o stimolare la mente. 
Il termine “mentalizzazione”, però, è stato introdotto in ambito 
psicologico solo negli anni Sessanta-Settanta ad opera della psicoanalisi 
francese, in particolare da Andre Green e Pierre Marty. Quest’ultimo 
                                                        
27 M. Marraffa, Filosofia della psicologia, Editori Laterza, Bari, 2003, p. 38.  
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descrisse una specifica carenza di capacità riflessive, denominandola 
“pensiero operatorio”, in pazienti affetti da malattie psicosomatiche 
sottoposti a trattamento psicoanalitico. Negli anni Ottanta un altro 
psicoanalista francese, Pierre Luquet, discutendo delle diverse forme di 
organizzazione del pensiero, distinse una “mentalizzazione primaria” 
caratterizzata dall’assenza di pensiero riflessivo da una 
“mentalizzazione secondaria” di natura simbolica e rappresentativa.  
Concetti simili alla mentalizzazione sono stati descritti dallo 
steso Freud (1985, 1911) che suddivise i processi mentali in primari e 
secondari, interpretandoli come il risultato del legame tra energie 
somatiche e pensiero (qualcosa di non mentale è trasformato in 
mentale), e da altri psicoanalisti come Hanna Segal, Donald Winnicott, 
Wilfred Bion e Daniel Stern.  
Il concetto di mentalizzazione si riferisce alla capacità di 
percepire se stessi e gli altri in termini di stati mentali, interpretando il 
comportamento come conseguenza di questi. Si tratta di prestare 
attenzione agli stati mentali propri e degli altri, e di attribuire al 
comportamento una qualità mentale sviluppando una prospettiva 
psicologica.   
Quando “mentalizziamo” siamo impegnati in una forma 
(principalmente preconscia) di attività mentale immaginativa, che ci 
consente di cogliere e interpretare il comportamento umano in termini 
di stati mentali come bisogni, desideri, emozioni, credenze, obiettivi, 
intenzioni e motivazioni. Nella mentalizzazione usiamo 
l’immaginazione per “entrare” nei pensieri altrui, captando ciò che gli 
altri pensano o provano; certo è che non possiamo mai sapere con 
certezza ciò che è nella mente di qualcun altro, ma l’attività 
immaginativa consente di interpretare le dinamiche mentali altrui in 
modo da capire le nostre stesse esperienze mentali, in particolare in 
relazione a questioni emotive intense.  
La capacità di inferire e rappresentarsi gli stati mentali altrui 
potrebbe essere unicamente umana. Essa sembra essersi evoluta allo 
scopo di rendere gli uomini capaci di predire e interpretare 
velocemente ed efficacemente le azioni degli altri in innumerevoli 
situazioni competitive e cooperative.  
Il concetto di mentalizzazione è stato sviluppato all’interno di un 
vasto contesto di studi empirici i cui risultati hanno portato 
all’elaborazione di una teoria che sfida l’assunto cartesiano secondo cui 
la mente è trasparente a se stessa, e la nostra abilità di riflettere sulle 
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nostre menti è innata. In modo scientificamente più preciso, la 
mentalizzazione è stata definita da Anthony Bateman e Peter Fonagy 
come “il processo mentale attraverso cui un individuo interpreta, 
implicitamente o esplicitamente, le azioni proprie o degli altri come 
aventi un significato sulla base di stati mentali intenzionali (desideri, 
bisogni, sentimenti, credenze e motivazioni personali)”28.  
Questi autori hanno sostenuto che lo sviluppo ottimale della 
capacità di mentalizzare dipenda dall’interazione con menti mature e 
sensibili e, di conseguenza, sia indispensabile considerare il ruolo 
giocato dalle relazioni primarie in questo sviluppo. In quest’ottica, la 
mentalizzazione è intesa come un costrutto multidimensionale che 
coinvolge sia una componente autoriflessiva sia interpersonale, basata 
sull’osservazione degli altri e dei loro stati mentali riguardanti sia i 
sentimenti, sia le cognizioni.  
Per poter utilizzare il modello della comparsa della funzione 
mentalizzante al fine di comprendere l’esperienza soggettiva dei 
bambini, è necessario capire quando tale abilità di sviluppa e su che 
tipo di mente va ad instaurarsi, ovvero come potrebbe essere la mente 
non mentalizzante prima del riconoscimento da parte del bambino dei 
suoi stati interni come mere rappresentazioni della realtà.  
In un primo momento, il bambino presuppone che quello che lui 
conosce sia conosciuto anche dagli altri e viceversa: il senso di unicità 
della propria prospettiva si sviluppa lentamente. A circa tre mesi, i 
neonati possiedono già un chiaro senso della loro integrità fisica, ma 
non distinguono la propria prospettiva da quella altrui: ritengono anzi 
che gli altri bambini conosceranno automaticamente ciò che essi stessi 
hanno appena imparato. In questa fase svolge un ruolo di primaria 
importanza la coppia bambino-genitore, all’interno della quale il piccolo 
interiorizza la propria esperienza di affetti ben regolati costruendo le 
basi di un legame di attaccamento sicuro e di un modello operativo 
interno. In questo contesto, la regolazione affettiva è un preludio alla 
mentalizzazione: inoltre, una volta che compare la mentalizzazione, non 
solo questa consente la regolazione degli stati affettivi, ma è usata per 
regolare l’emergere del sé agente (come vedremo più 
approfonditamente nei paragrafi successivi).  
Durante la seconda metà del primo anno di vita, il bambino 
diventa capace di cogliere le relazioni causali tra azioni, agenti e 
                                                        
28Bateman, A. – Fonagy, P. Mentalization based treatment for borderline personality disorder, 
World Psychiatry  (The World Psychiatric Association), trad. it. pp- XV-XVI, 2004. 
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ambiente in cui si muovono. A nove mesi, i bambini iniziano ad 
osservare le azioni in termini di intenzioni sottostanti e a comprendere 
se stessi come agenti teleologici, capaci di scegliere tra diverse 
alternative il modo più efficace per raggiungere un obiettivo mediante 
un’azione. In questa fase tuttavia, l’agentività è intesa esclusivamente in 
termini di azioni e costrizioni fisiche: ci si aspettano comportamenti 
razionali dagli attori, poiché si considerano gli stati mentali ancora in 
termini fisici.  
Durante il secondo anno inizia la comprensione di se stessi e 
degli altri come agenti intenzionali, le cui azioni sono causate da stati 
mentali sottostanti che hanno la forma di desideri e volontà. In questa 
fase, la capacità di regolazione emotiva riflette il rapporto passato e 
presente con il caregiver primario; il bambino acquisisce un linguaggio 
sugli stati interni ed è capace di ragionare in maniera non egocentrica 
sui sentimenti suoi e altrui. Tuttavia, il bambino non è ancora in grado 
di rappresentarsi gli stati mentali in modo indipendente dalla realtà 
fisica; non si è ancora conquistata la distinzione tra interno ed esterno, 
apparenza e realtà. 
Intorno ai tre/quattro anni, il bambino inizia a cogliere le cause 
delle azioni altrui in termini di credenze. In questo momento le abilità 
di mentalizzazione compiono un salto di qualità: il bambino inizia a 
comprendere se stesso e gli altri come agenti rappresentazionali. 
Realizza lo scarto spesso esistente tra ciò che gli altri sembrano provare 
e le reazioni emotive a un evento, spesso influenzare da stati d’animo 
momentanei o da bagagli emotivi pregressi. Il raggiungimento di questa 
pietra miliare nello sviluppo infantile trasforma le interazioni sociali del 
bambino, il quale ha piena esperienza di agentività nell’interazione 
sociale intorno ai sei anni, quando le azioni proprie e altrui sono 
comprese come sollecitate e guidate da emozioni, desideri e credenze di 
entrambi gli interagenti.  
Le fasi appena descritte delineano uno sviluppo graduale e di 
fondamentale importanza per l’assunzione di una mente 
rappresentazionale; quest’ultima costituisce il pilastro dello sviluppo 
cognitivo infantile, nonché la conquista più importante ai fini della 
comprensione del sé e dell’interazione con gli altri nel contesto sociale. 
 Uno dei filoni di maggior rilevanza teorica ed empirica che 
utilizza in maniera massiccia e determinante la teoria 
rappresentazionale e il concetto di mentalizzazione è costituito dalla 
Teoria della Mente. Questa costituisce un particolare approccio a un 
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problema di forte interesse nella storia del pensiero occidentale, quale 
la psicologia del senso comune – o psicologia ingenua. Lo studio della 
psicologia ingenua si occupa dell’attitudine delle persone ad 
interpretare in termini di stati mentali i comportamenti propri e altrui. 
Questa tendenza è stata di grande interesse per filosofi, psicologi, 
neuro-scienziati, linguisti e antropologi. Per “psicologia ingenua” 
s'intende generalmente la raccolta di tutte le conoscenze psicologiche 
derivanti dal senso comune e dall'esperienza passata. Tuttavia, questa 
forma di psicologia non ha carattere di scientificità; essa approda 
spesso ad errori di giudizio29.  
 Gli psicologi sociali hanno indagato la nostra capacità di inferire 
stati mentali almeno a partire dagli anni Quaranta del secolo scorso. Lo 
sviluppo delle prime ricerche ha condotto al testo fondamentale di 
Heider del 1958 The Psychology of Interpersonal Relations, opera che 
costituisce il principale referente storico nella psicologia del senso 
comune. Da questo lavoro trae origine la teoria dell’attribuzione 
causale, che definibile come “il settore della psicologia sociale che 
indaga i meccanismi che presiedono alla costruzione delle spiegazioni 
ordinarie sulle cause del nostro e altrui comportamento”30. 
Dagli studi di Heider è possibile riconoscere due diversi approcci 
alla psicologia del senso comune. Il primo giudicava i concetti della 
psicologia del senso comune un buon punto di partenza per sviluppare 
una teoria scientifica del comportamento sociale; l’altro invece è 
rimasto legato all’ipotesi comportamentista, che vede la psicologia del 
senso comune come un limite ad una analisi che sia effettivamente 
accurata del comportamento sociale.  
In che misura questa forma di comprensione della realtà può 
configurarsi come teoria? In realtà, si parla di Teoria non nel senso 
scientifico o sistematico del termine ma semplicemente perché, 
ragionando su noi stessi e sugli altri, ci riferiamo costantemente a stati 
mentali (desideri, emozioni, intenzioni, credenze). Piuttosto che 
                                                        
29 La psicologia ingenua è definita e analizzata così nel 1958: “La psicologia ingenua guida il 
nostro comportamento verso le altre persone. Nella vita quotidiana noi ci formiamo delle idee 
sugli altri individui e sulle situazioni sociali; interpretiamo le azioni degli altri individui e 
cerchiamo di prevedere come si comporteranno in date circostanze.[…] Sebbene queste idee 
non siano, in genere, chiaramente formulate, esse tuttavia funzionano spesso in modo adeguato, 
realizzando in una qualche misura ciò che si suppone qualsiasi scienza realizzi: una descrizione 
adeguata del fenomeno in esame che renda possibile fare delle previsioni”.  
Heider, F. (1958) Psicologia delle relazioni interpersonali, Il Mulino, Bologna, 1972  
30 M. Marraffa, Filosofia della psicologia, Editori Laterza, Bari, 2003, p. 7.  
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spiegare le azioni che derivano da certe disposizioni mentali in termini 
comportamentali, si tende ad interpretarle facendo riferimento agli 
stati psicologici che ne sono la ragione cosciente.  
 
 
 
2.2.3 La nascita dell’intelligenza nel bambino secondo Piaget.  
Dagli schemi senso-motori alla rappresentazione 
 
Gli studi sulla cognizione sociale si occupano dei processi 
attraverso cui gli individui acquisiscono informazioni, le interpretano, 
le immagazzinano in memoria e le recuperano al fine di comprendere il 
proprio mondo sociale ed organizzare di conseguenza i propri 
comportamenti. Per la psicologia dello sviluppo cognitivo è di centrale 
interesse comprendere come si sviluppino tali abilità, per comprendere 
i processi cognitivi presenti nella vita sociale della prima infanzia. Lo 
sviluppo cognitivo della conoscenza fisica (naïve physics) e biologica 
(naïve biology) è basato sulla capacità di formare rappresentazioni reali 
primarie. Diversamente, lo sviluppo della conoscenza psicologica (naïve 
pshychology), è associato allo sviluppo della capacità di formare 
specifiche rappresentazioni i cui contenuti sono gli stati mentali altrui, 
ovvero meta-rappresentazioni (Leslie, 1994). 
La nostra esistenza nel mondo presuppone che noi manteniamo 
una certa condotta all’interno del contesto sociale in cui viviamo; 
condotta che ci viene trasmessa socialmente in base ad esigenze 
adattive di tipo culturale. Per questo motivo, è necessario tener conto 
delle relazioni che intratteniamo con gli altri soprattutto riflettendo sui 
pensieri altrui, sulle modalità di riflessione di coloro che entrano in 
contatto con noi e con la nostra dimensione comunicativo-sociale.  
 La capacità di comprensione dell’altro, che prepara 
all’acquisizione di capacità adattive al contesto sociale in cui viviamo, è 
divenuta oggetto di studio a partire dagli anni Settanta del secolo scorso 
nell’ambito della “social cognition” (uno dei paradigmi più accreditati 
nell’ambito della psicologia sociale). Tale corrente, partendo 
dall’assunto che gli esseri umani siano per natura portati alla 
conoscenza dell’ altro e di ciò che è dell’altro, quindi della realtà 
circostante costituita per lo più da altri esseri umani, si è proposta di 
analizzare questo meccanismo cognitivo umano. Viene preso in esame 
principalmente il modo in cui le informazioni sociali vengono 
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organizzate in memoria; queste vengono selezionate attraverso 
processi di categorizzazione semplificatrice, poi ordinate mediante 
scorciatoie di giudizio dette “euristiche” che permettono di concludere 
l’analisi anche in assenza di dati sufficienti. Si tratta di un meccanismo 
del tutto naturale di acquisizione di conoscenza sulla realtà esterna, che 
investe anche (e soprattutto) la relazione esistente tra due individui a 
partire dalla primissima infanzia. 
Inizialmente, come concetti base della cognizione sociale, furono 
considerati gli stadi della teoria piagetiana31, responsabili di una 
visione del bambino come polo egocentrico all’interno del rapporto 
interpersonale, almeno fino al settimo anno di vita.  
Nella sua opera “La nascita dell’intelligenza nel bambino” del 
1968 Piaget ripercorre le tappe di sviluppo intellettivo infantile, 
dimostrando l’esistenza di una differenza qualitativa nelle modalità di 
pensiero tra bambino e adulto. Egli analizza il concetto di capacità 
cognitiva, quindi di intelligenza, definendola come una forma di 
adattamento dell’organismo all’ambiente fisico o sociale. Il bambino è 
fin dalla nascita un esploratore insaziabile, un soggetto attivo di ricerca 
che si rapporta con l’ambiente sulla base di due processi: 
l’assimilazione e l’accomodamento.  
L’assimilazione è il processo mediante il quale le nuove 
esperienze e le nuove informazioni vengono assorbite e poi elaborate in 
modo da adattarsi alle strutture già esistenti: “l’intelligenza è 
                                                        
31 Jean Piaget è nato a Neuchâtel in Svizzera nel 1896. Giovanissimo si appassionò di scienze 
naturali pubblicando nel 1907 un saggio sul passero albino e nel 1911 una serie di articoli sui 
molluschi e sulle conchiglie. Si laureò nel 1918 in scienze naturali, ma i suoi interessi 
spaziavano già dalla biologia alla psicologia, dalla matematica, all’epistemologia. Nel 1921 lo 
psicologo Edouard Claparède gli propose di diventare direttore di ricerca dell’Istituto 
“J.J.Rousseau” di Ginevra, dove ebbe modo di approfondire i suoi studi sul linguaggio e sulla 
logica infantile diventando ben presto una delle figure più eminenti della psicologia 
contemporanea per l'eccezionale vastità e profondità delle sue ricerche scientifiche, per la 
varietà e l’originalità delle sue teorie, per il contributo formidabile alla conoscenza dello 
sviluppo umano. Il campo dei suoi interessi culturali, nutrito di solide conoscenze 
interdisciplinari di psicologia, biologia, logica , linguistica, matematica, lo portò a formulare una 
originale posizione teorica conosciuta con il nome di “epistemologia genetica”. Attraverso 
questa particolare prospettiva di ricerca Jean Piaget si propose di affrontare il problema della 
natura e dei fondamenti della conoscenza sia nei suoi aspetti generali che scientifici. Il “cuore” 
di tale posizione è rappresentato dall’idea che la conoscenza e in particolare la conoscenza 
scientifica si spiega sulla base della sua storia e soprattutto sulla base delle origini psicologiche 
dei concetti e delle operazioni su cui si fonda. Epistemologia genetica quindi come teoria della 
conoscenza che spiega la conoscenza stessa rinvenendo i meccanismi di sviluppo autogenetico, 
del pensiero e dell’intelligenza. 
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assimilazione in quanto incorpora nei propri quadri tutto il fatto 
dell’esperienza”32.  
 L’accomodamento è il processo fondamentale che comporta la 
modificazione delle idee o delle strategie, a seguito dell’assimilazione 
dei dati empirici. Ciò che si ottiene è una forma di adattamento alla 
realtà che si configura come un equilibrio tra assimilazione e 
accomodamento: il bambino, adattandosi al mondo, costruisce i propri 
schemi mentali, rendendoli sempre più complessi e suscettibili di nuove 
modifiche33. 
 Da questo punto di vista possiamo isolare almeno tre grandi 
forme di adattamento: 
 
1. La prima forma è quella assicurata dalla presenza, nell'organismo, di 
meccanismi neuromuscolari che sono presenti fin dalla nascita (o che 
compaiono dopo la nascita ma sono comunque indipendenti dalle 
esperienze individuali che l'organismo ha compiuto, non si modificano 
nel corso della sua esistenza e funzionano in modo rigido, fisso, 
automatico). Questo tipo di adattamento è definibile come un 
comportamento istintivo ed è assicurato, appunto, dalla memoria della 
specie, innata, ereditaria dell'organismo. I suoi limiti sono naturalmente 
legati al variare delle condizioni entro cui l’adattamento è avvenuto: si 
pensi, ad esempio al ragno che tesse la tela. Se si eliminassero dal suo 
ambiente tutti gli insetti atti a volare quale possibilità avrebbe di 
sopravvivere ad una tale modificazione dell'ambiente?34 
 
                                                        
32 J. Piaget, La nascita dell’intelligenza nel bambino, La Nuova Italia editrice, Firenze, 1973, pp. 6-
7. 
33 “In breve, l’adattamento intellettuale, come ogni altro adattamento, è il costituirsi progressivo 
di un equilibrio fra un meccanismo assimilatore e un accomodamento complementare. La 
mente non può adattarsi ad una realtà se non vi è perfetto accomodamento, ossia se in questa 
realtà più nulla viene a modificare gli schemi del soggetto. Ma, inversamente, non vi è 
adattamento se la realtà nuova ha imposto atteggiamenti motori o mentali contrari a quelli che 
erano stati adottati a contatto con altri dati anteriori: non c’è adattamento se non c’è coerenza e 
quindi assimilazione”.  
 J. Piaget, La nascita dell’intelligenza nel bambino, La Nuova Italia editrice, Firenze, 1973, pp. 6-7.  
34 “La prima soluzione è quella del lamarckismo, secondo la quale l’organismo è modellato 
dall’ambiente esterno, il quale, con le sue costrizioni, provoca la formazione di abitudini o di 
accomodamenti individuali che, fissandosi ereditariamente, foggiano gli organi. A questa ipotesi 
biologica del primato dell’abitudine corrisponde in psicologia l’associazionismo, per il quale 
anche la conoscenza risulta dalle abitudini acquisite, senza che alcuna attività interna, 
costituente l’intelligenza come tale, condizioni tali acquisizioni”.  
J. Piaget, La nascita dell’intelligenza nel bambino, La Nuova Italia editrice, Firenze, 1973, p. 16.  
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2. La seconda forma di adattamento è quella regolata dalla legge dell'effetto 
e dai processi del “condizionamento strumentale” studiati dall'americano 
E.Thorndike. Si tratta di un tipo di adattamento "per prove ed errori" 
dove, come dice Thorndike, un atto che ha conseguenze soddisfacenti 
acquista maggiori probabilità' di essere ripetuto, mentre uno che da' 
effetti insoddisfacenti ne ha minori35. Questo tipo di adattamento 
dell'organismo è fondato non già sull'esistenza di connessioni 
neuromuscolari innate ed immutabili, ma sul progressivo costituirsi di 
nuove connessioni fra certe percezioni e certi movimenti (i movimenti 
utili si consolidano altri diminuiscono).  
 
3. La terza forma di adattamento è infine quella che dà luogo ad un 
comportamento propriamente "intelligente". Il comportamento 
abitudinario, infatti, ha un grave limite vale a dire quello di necessitare di 
un periodo di apprendimento. Viceversa, uno dei criteri che distinguono 
il comportamento intelligente dalle altre forme di adattamento è proprio 
la rapidità con la quale l'adattamento stesso viene a verificarsi in 
situazioni che sono del tutto nuove, sia per la specie che per l'individuo e 
nelle quali l'impiego di procedimenti abituali risulta privo di efficacia. Lo 
scimpanzé di Köhler36 che, per avvicinare a sé una banana posta 
                                                        
35 Nei suoi esperimenti lo psicologo americano rinchiudeva degli animali (gatti, pulcini, cani) 
dentro gabbie (puzzle-box) che possedevano particolari meccanismi di apertura azionabili solo 
compiendo determinati atti. Cercando di uscire gli animali esibivano tutta una serie di 
comportamenti apparentemente senza un preciso criterio (graffiavano, mordevano, cercavano 
di aggrapparsi ...). Prima o poi, tuttavia, succedeva che facessero la mossa giusta per aprire la 
porta della gabbia (tirare un anello, ruotare una sbarretta ...). Rimessi nuovamente nella stessa 
gabbia iniziavano di nuovo con una serie di tentativi fino a raggiungere il risultato 
soddisfacente. Thorndike notò che il numero di prove calava progressivamente fino a quando il 
comportamento necessario per l'apertura della gabbia veniva esibito in tempi pressoché' 
costanti. La sua conclusione fu che l'esperienza a (vale a dire le conseguenze soddisfacenti o 
meno di un determinato atto) fungeva da selezionatore all'interno del repertorio 
comportamentale posseduto dall'organismo. L'animale, insomma, non imparava ad aprire la 
gabbia per un'improvvisa comprensione della situazione, ma procedeva per prove ed errori 
sulla base delle conseguenze dei suoi atti. Questo portava il comportamento a fissarsi 
progressivamente costituendo appunto un’abitudine cui l'organismo fa riferimento nella sua 
interazione con l’ambiente. 
36“Gli scimpanzè di Köhler risolvono alcuni problemi con condotte di aggiramento. Ad esempio, 
per prendere un frutto che vedono ma non possono afferrare a causa di un ostacolo, girano 
intorno ad esso, allontanandosi momentaneamente dall’obiettivo per poi riavvicinarsi e 
raggiungerlo in un secondo momento; oppure, per far passare il frutto troppo distante 
attraverso le sbarre di un’inferriata, usano un bastone corto per avvicinarne uno più lungo 
(obiettivo intermedio) che permette di raggiungere l’obiettivo finale. Ancora, se un ostacolo 
impedisce l’avvicinamento diretto (una scatola con un lato aperto, che permette di vedere 
dentro, ma con pareti di una certa altezza, per cui l’animale non riesce a far passare il frutto 
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all'esterno della gabbia, innesta l'uno sull'altro due bambù in modo da 
ottenere un bastone di lunghezza doppia, non si è mai trovato in quella 
situazione; non ha mai compiuto prima di allora questo atto. Il suo non è 
un procedere per tentativi ed errori; il processo con cui egli sblocca la 
situazione è frutto di una intuizione improvvisa, di una comprensione 
immediata, subitanea della difficoltà e della soluzione. È frutto di una 
organizzazione che, dal punto di vista biologico, risulta complementare 
all’adattamento; l’intelligenza in tal senso è frutto dell’interdipendenza 
funzionale di organizzazione e adattamento, che non è altro che l’accordo 
del pensiero con le cose, ovvero la prima forma di relazione cognitiva.37   
Una persona comprende veramente il discorso di un'altra 
quando, pur intendendone a suo modo il significato, si rende conto che 
quel discorso significa anche qualche cosa di diverso da quello che si 
attendeva di sentire, e modifica perciò le proprie convinzioni per 
adattarle agli elementi inattesi. Leggere un libro, assistere ad uno 
spettacolo teatrale, osservare un qualsiasi fenomeno, può essere per noi 
un'esperienza consueta e familiare giacché i nostri schemi 38  di 
spiegazione e previsione permettono di assimilare i dati in arrivo, ma 
può essere anche un'esperienza del tutto inattesa per comprendere la 
quale i nostri schemi mentali non sono più sufficienti ed hanno bisogno 
                                                                                                                                             
avvicinandolo con il bastone), spostano lateralmente l’oggetto desiderato, allontanandolo, in 
modo che possa successivamente essere fatto passare dalle sbarre del recinto”.  
E. Calamari, Soggettività in relazione, Edizioni ETS, p.167. 
 
37 “L’accordo del pensiero con le cose e l’accordo del pensiero con se stesso esprimono questo 
doppio invariante funzionale dell’adattamento e dell’organizzazione. Ma questi due aspetti del 
pensiero sono indissociabili: soltanto adattandosi alle cose il pensiero organizza se stesso e 
soltanto organizzando se stesso il pensiero struttura le cose”.  
J. Piaget, La nascita dell’intelligenza nel bambino, La Nuova Italia editrice, Firenze, 1973, pp. 8-9. 
Ciò tuttavia non significa che queste forme, pur qualitativamente diverse, siano nettamente 
distinte e separate tra di loro. Piaget, infatti, ritiene che esista una certa continuità tra 
comportamento istintivo, abitudinario e intelligente. Allo stesso modo il comportamento 
intelligente, che rinvia nel suo sviluppo agli altri sopra detti, non è dato una volta per tutte, ma è 
sottoposto esso stesso ad un processo evolutivo. Non esiste infatti una sola forma di intelligenza 
ma fasi diverse di sviluppo cognitivo, una propedeutica all'altra. 
38 I processi di assimilazione e accomodamento fanno costantemente riferimento al concetto di 
schema mentale. Piaget chiama schema qualsiasi atto che sia ripetibile, generalizzabile e che dia 
luogo a forme di ricognizione - differenziazione. Uno schema mentale, inoltre, si riferisce 
sempre a sequenze di azioni simili che costituiscono, nel loro insieme, una totalità.  
“Lo schème piagetiano deve molto a Bartlett, il quale unifica memoria biologica e 
rappresentazionale con un concetto che, nel corso del libro del 1932, Remembering, da scheme 
come rappresentazione percettivo-immaginativa e verbale diventa schema (pl. schemata), 
estendendosi all’azione abile”.  
E. Calamari, Soggettività in relazione, Edizioni ETS, nota n° 57 p. 169. 
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di essere modificati profondamente, cambiando, in tal modo, le nostre 
idee o, magari, le nostre convinzioni più radicate. Possiamo quindi 
definire i processi di assimilazione e accomodamento come “le invarianti 
funzionali dello sviluppo cognitivo”, costantemente presenti in tutto 
l'arco evolutivo e primi responsabili di tale sviluppo in tutte le sue 
diverse forme e articolazioni.  
Piaget paragona lo sviluppo mentale del bambino alla sua 
crescita organica: entrambi tendono verso un progressivo equilibrio. 
L’azione umana è una continua ricerca di equilibrio e lo sviluppo 
psicologico e la crescita del bambino possono essere considerati come 
stadi di equilibrio successivi che vanno progressivamente adattandosi 
alle sue continue scoperte intellettive, sociali e affettive.  
Il bambino alla nascita non è in grado di distinguere il mondo 
interno da quello esterno: durante i primi mesi di vita, egli non 
concepisce le cose immerse nell’universo esterno come oggetti 
permanenti, non conosce lo spazio e la causalità, non possiede la nozione 
di “oggetto”. Per lui la realtà esterna è un alternarsi di apparizioni fugaci 
e di suoni vaghi, sconnessi. Inizialmente esistono soltanto oggetti vicini al 
proprio campo percettivo; non vi è ricerca attiva di essi né il tentativo di 
ritrovarli, ma attesa passiva del quadro visivo desiderato e già noto.   
Si tratta di una forma di intelligenza primordiale che è anteriore 
al linguaggio e che caratterizza i primi due anni di vita; ha natura pratica, 
cioè si esplica in un insieme di azioni rivolte all’ambiente e agli oggetti 
che vi si trovano, ed è caratterizzata dall’assenza della funzione 
simbolica. Il bambino non è ancora capace di elaborare raffigurazioni 
mentali della realtà percepita39.  
Il primo periodo di sviluppo dunque, detto senso-motorio, 
presenta fin dalla nascita un “comportamento infantile” nel senso di una 
reazione totale dell’individuo (e non semplicemente una messa in atto di 
automatismi interni); tuttavia, le manifestazioni iniziali di questo 
                                                        
39 “Quali che siano i criteri dell’intelligenza adottati […] tutti concordano nell’ammettere 
l’esistenza di un’intelligenza anteriore al linguaggio. Pur essendo di natura essenzialmente 
pratica, vale a dire diretta a conseguire risultati e non ad enunciare verità, tale intelligenza 
riesce nondimeno a risolvere un insieme di problemi d’azione (raggiungere oggetti lontani, 
nascosti ecc.) costruendo un complesso sistema di schemi assimilativi e ad organizzare il reale 
secondo un insieme di strutture spazio-temporali e causali. In mancanza di linguaggio e di 
funzione simbolica, queste costruzioni si effettuano sulla base esclusiva delle percezioni e dei 
movimenti, dunque per mezzo di una coordinazione senso-motoria delle azioni senza 
l’intervento della rappresentazione o del pensiero.” 
J. Piaget, La nascita dell’intelligenza nel bambino, La Nuova Italia editrice, Firenze, 1973, pp. 8. 
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comportamento hanno uno svolgimento ancora lineare, in cui ogni 
episodio dipende dai precedenti e condiziona i seguenti, in una sequenza 
meramente organica. Le reazioni delle prime settimane tuttavia, date 
nell’apparato ereditario del neonato, preparano l’individuo alle prime 
forme di adattamento all’ambiente esterno, quindi inaugurano quello che 
Piaget definisce il problema psicologico: i riflessi, caratterizzanti il primo 
stadio del periodo senso-motorio, sono i primi meccanismi che 
permettono al bambino di entrare in relazione con l’ambiente. In tal 
senso, l’individuo non è più considerato nella sua forma meramente 
organica di automatismi interni, ma costruisce se stesso in funzione 
dell’ambiente circostante: si ha una reazione totale, cioè l’inizio della 
psicologia40. 
Piaget individua sei tappe evolutive all’interno del periodo 
senso-motorio. Attraverso questi stadi il bambino evolve 
progressivamente e sempre più verso un tipo di comportamento che per 
le sue caratteristiche (sperimentazione attiva, coordinazione mezzo-fine, 
rapidità di esecuzione) prelude al periodo successivo caratterizzato dalla 
comparsa delle prime forme di intelligenza rappresentativa (periodo 
pre-operazionale o preoperatorio). 
Il primo stadio di sviluppo è caratterizzato dai riflessi, vale a dire 
di meccanismi neuromuscolari innati e trasmessi per via genetico-
ereditaria. Tali riflessi osservabili fin dalla nascita (riflesso di suzione, 
fonazione, prensione, riflesso palmare, palpebrale, papillare) assicurano 
una prima forma di adattamento dell’organismo all'ambiente. 
Nel secondo stadio si ha, invece, uno sviluppo diffuso e rapido 
degli schemi grazie alla comparsa delle reazioni circolari primarie. Le 
reazioni circolari sono delle forme di comportamento realizzate per via 
di apprendimento, quindi non innate ma acquisite. Tali forme di 
comportamento sono così dette per il fatto che determinati movimenti 
(degli occhi, della bocca, della mano ecc.) e coordinazioni (occhio-mano, 
prensione-suzione ecc.), che sono fonte, per il bambino, di risultati 
                                                        
40  “[…] Il problema che si pone a proposito delle reazioni delle prime settimane è 
semplicemente questo: in che modo le reazioni senso-motorie, posturali, ecc. date nell’apparato 
ereditario del neonato preparano l’individuo ad adattarsi all’ambiente esterno e ad acquistare i 
comportamenti ulteriori, caratterizzati precisamente dall’utilizzazione progressiva 
dell’esperienza? Il problema psicologico comincia quindi a porsi allorché i riflessi, le posture, 
ecc. sono considerati non più nel loro rapporto col meccanismo interno dell’organismo vivente, 
ma nelle loro relazioni con l’ambiente esterno quale si presenta all’attività dell’individuo”.   
J. Piaget, La nascita dell’intelligenza nel bambino, La Nuova Italia editrice, Firenze, 1973, pp. 26-
27. 
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piacevoli o di conseguenze soddisfacenti, vengono fatti durare mediante 
ripetizione ed esercizio attivo. Si dicono primarie perché, in questo caso, 
gli effetti piacevoli sono centrati sul corpo del bambino stesso. Detto in 
altri termini, una reazione circolare è un movimento che il bambino 
ripete più volte fino a farlo diventare una vera e propria forma di 
abitudine. Casualmente, il bambino scopre un effetto piacevole sul 
proprio corpo prodotto da un qualche suo comportamento; tenta quindi 
di ottenerlo nuovamente. Una volta che il comportamento e il 
corrispondente risultato sono ripetuti con successo, nasce 
un’abitudine41. Va sottolineato che la scoperta del risultato piacevole 
avviene per caso e che pertanto è assente, in tale tipo di comportamento, 
qualsiasi forma di intenzionalità. Il bambino non provoca 
“volontariamente” il risultato e non dimostra, nella sua azione, di 
distinguere il mezzo (es. portare il dito alla bocca e succhiarlo) dal fine 
(conseguenza piacevole provocata): siamo ancora lontani da una 
qualsiasi coscienza del pensiero altrui, ossia dall’acquisizione della teoria 
della mente.  
Le condotte del tipo “reazione circolare primaria”, pur 
costituendo forme di adattamento non più puramente ereditarie, non 
possono ancora essere definite come intelligenti, poiché, come si è detto, 
l’atto intelligente è caratterizzato dalla intenzionalità e dalla rapidità di 
esecuzione, caratteristiche assenti in tale stadio. Esse rappresentano 
dunque una via di mezzo fra condotte puramente riflesse (primo stadio) 
e quelle chiaramente intelligenti. Fra il quarto e i successivi mesi di vita è 
invece possibile osservare l’apparire di altri tipi di condotta, che 
costituiscono appunto adattamenti più propriamente intenzionali. In 
modo particolare una prima forma di intenzionalità è registrabile nelle 
                                                        
41 “Dal punto di vista dell’assimilazione, la difficoltà è la stessa. L’assimilazione psicologica 
propria del riflesso consiste, come abbiamo visto, in una ripetizione cumulativa, con 
incorporazione progressiva degli oggetti nel ciclo così riprodotto. Ma nulla, in tale condotta, 
implica ancora che essa sia guidata dai risultati nuovi a cui perviene. […] Al contrario, nel campo 
dell’adattamento acquisito, è un risultato nuovo (nuovo sia per il carattere dei quadri sensoriali 
che lo definiscono, sia per i procedimenti utilizzati per ottenerlo) che orienta la ripetizione. 
Mentre nel riflesso l’assimilazione non era dunque che una cosa sola con l’accomodamento, 
d’ora in poi la riproduzione dell’atto nuovo, o l’assimilazione degli oggetti allo schema di questo 
atto, costituiscono un processo distinto dall’accomodamento. […] La ripetizione del ciclo da 
poco acquisito o in via di acquisizione è ciò che J.M. Baldwin ha chiamato “reazione circolare”; 
questa condotta costituirà per noi il principio dell’assimilazione sui generis propria di questo 
secondo stadio”.  
J. Piaget, La nascita dell’intelligenza nel bambino, La Nuova Italia editrice, Firenze, 1973, pp. 56-
57.  
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cosiddette “reazioni circolari secondarie” 42 . Per reazione circolare 
secondaria, Piaget intende una reazione circolare (una tendenza cioè a 
ripetere un movimento non appena se ne è percepito il risultato) 
caratterizzata dal fatto che i movimenti non sono più centrati sul corpo 
del bambino ma diretti ad ottenere risultati interessanti nell’ambiente 
circostante. “L’intenzionalità si definisce così con la coscienza del 
desiderio o della direzione dell’atto […]; l’atto intenzionale non è che una 
totalità più complessa che sussume valori secondari sotto i valori 
essenziali, e subordina i movimenti intermedi (o mezzi) ai procedimenti 
principali che assegnano uno scopo all’azione”43. 
L’adattamento intenzionale inizia quando il bambino supera il livello 
delle attività corporali semplici (i riflessi) per agire sulle cose, utilizzando 
le relazioni degli oggetti tra loro; ciò è testimoniato dal comportamento 
che subordina mezzi a fini.   
Cosa succede dunque al processo intenzionale nel quarto 
stadio44? L’intenzionalità che abbiamo già visto caratterizzare, seppure in 
forma embrionale, il periodo precedente, compare in modo caratteristico 
                                                        
42  “La coordinazione della vista e della prensione […] inaugura una nuova serie di 
comportamenti: gli adattamenti intenzionali. Disgraziatamente, niente è più difficile da definire 
che l’intenzionalità. […] se si considera il termine di rappresentazione in senso stretto, allora 
non vi sarebbero atti intenzionali prima del linguaggio, ossia prima della facoltà di pensare il 
reale per mezzo di segni che suppliscono all’azione. Ora, l’intelligenza precede il linguaggio e 
ogni atto di intelligenza senso-motoria presuppone l’intenzione. Se invece si estende il termine 
di rappresentazione sino a conglobare ogni coscienza di significazioni, vi sarebbe intenzionalità 
sin dalle associazioni più semplici e sin dall’esercizio riflesso. […] Noi non vediamo che un solo 
mezzo per distinguere l’adattamento intenzionale dalle semplici reazioni circolari proprie 
dell’abitudine senso-motoria: ed è il ricorrere al numero di intermediari che si frappongono tra 
lo stimolo dell’atto e il suo risultato”. 
J. Piaget, La nascita dell’intelligenza nel bambino, La Nuova Italia editrice, Firenze, 1973, pp. 167-
168.   
43 J. Piaget, La nascita dell’intelligenza nel bambino, La Nuova Italia editrice, Firenze, 1973, p. 
168.  
44 “[…] le reazioni del terzo stadio costituiscono il semplice prolungamento delle reazioni 
circolari primarie; esse debbono solo alla loro complessità il fatto di provocare successivamente 
una distinzione fra i termini transitivi e i termini finali, fra mezzi e fini. Viceversa, i 
comportamenti del quarto stadio implicano immediatamente tale distinzione. Il crtierio della 
loro comparsa è infatti la coordinazione degli schemi secondari fra loro: ora, perché due schemi, 
isolati fino a quel momento, siano coordinati l’uno all’altro in un atto unico, occorre che il 
soggetto si proponga di raggiungere un fine non accessibile direttamente e che a tale scopo 
metta in opera schemi sino a quel momento relativi ad altre situazioni. Pertanto l’azione non 
funziona più per semplice ripetizione, ma sussume sotto lo schema principale una serie più o 
meno lunga di schemi transitivi. Vi è dunque simultaneamente distinzione del fine e dei mezzi e 
coordinazione intenzionale degli schemi”. 
J. Piaget, La nascita dell’intelligenza nel bambino, La Nuova Italia editrice, Firenze, 1973, p. 237-
238.  
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e decisivo. Il bambino inizia a dimostrarsi capace non più solo di 
riprodurre o trattenere, attraverso la pura ripetizione di determinati atti, 
certi risultati interessanti che tali atti hanno prodotto per caso 
nell’ambiente, ma anche di raggiungere per la prima volta, e non più per 
caso, bensì combinando volontariamente tra loro alcuni di tali atti, 
risultati che non possono essere ottenuti in modo diretto. Egli, insomma, 
mostra di voler raggiungere un fine e di saper usare le sue abilità per 
raggiungerlo. Perché questo sia possibile, egli deve poter combinare e 
coordinare tra di loro gli schemi mentali acquisiti nel periodo precedente.  
 Il quinto stadio è definito come lo “stadio dell’elaborazione 
dell’oggetto”; vediamo il bambino agire come uno scienziato. Le 
reazioni circolari terziarie45, infatti, consistono in attività che portano 
alla costruzione di nuovi schemi percettivo-motori, non però attraverso 
la semplice riproduzione di schemi secondari costituitisi una prima 
volta per caso, o alla combinazione di due o più di tali schemi. I nuovi 
schemi si costituiscono in quanto il bambino comincia a dedicarsi ad 
una sorta di sperimentazione, o ricerca attiva della novità come tale. 
L’ambiente del bambino, in altri termini, diventa un laboratorio dove 
egli compie esperimenti in miniatura, variando, in modo deliberato, 
un’azione per vedere come ne viene influenzato il risultato. Egli sfrutta 
ogni potenzialità dell'oggetto quasi si chiedesse se vi sia qualcosa di 
nuovo nell’oggetto osservato. Questa attività di sperimentazione 
permette di giungere, e non più solo in modo casuale, alla costituzione 
di schemi nuovi, di nuove connessioni fra certi dati percettivi e certi 
movimenti, dunque alla scoperta non fortuita di mezzi diversi da quelli 
conosciuti.  
 Con il sesto stadio si chiude il periodo senso-motorio e comincia 
il periodo pre-operazionale. La caratteristica saliente del sesto stadio è 
quella che si potrebbe definire come la “interiorizzazione delle azioni”. 
                                                        
45 “[…] quanto alla reazione circolare terziaria, essa deriva direttamente dalle reazioni 
secondarie e dalle “esplorazioni” alle quali queste ultime danno infine luogo: la sola differenza è 
che nel caso delle reazioni terziarie l’effetto nuovo ottenuto casualmente non è stato riprodotto, 
ma modificato allo scopo di studiarne la natura. […] se i comportamenti del quinto stadio 
prolungano quelli del quarto, costituendone il coronamento naturale, essi nondimeno ne 
segnano un progresso decisivo e l’inizio di una fase realmente caratteristica. Infatti, qui per la 
prima volta il bambino si adatta veramente alle situazioni sconosciute non solo utilizzando gli 
schemi acquisiti anteriormente, ma cercando e trovando mezzi nuovi. Donde una serie di 
conseguenze per quanto concerne, da un parte, il funzionamento dell’intelligenza e, dall’altra, le 
categorie essenziali del pensiero concreto”.   
J. Piaget, La nascita dell’intelligenza nel bambino, La Nuova Italia editrice, Firenze, 1973, p. 298-
299.  
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Ciò significa che se fino a questo momento il bambino ha manifestato il 
suo tipo di adattamento attraverso azioni sul suo corpo o nell’ambiente, 
ora è in grado di usare simboli mentali per rappresentarsi oggetti ed 
eventi e di guidare quindi la sua azione attraverso processi interiori e 
non direttamente manifesti. Compare insomma quella forma di 
intelligenza simbolico-rappresentativa, “sistematica”, la cui assenza ha 
fino ad ora connotato l’adattamento senso-motorio.  
 Siamo dunque giunti al momento cosiddetto rappresentazionale: 
il bambino è in grado di rappresentarsi mentalmente l’oggetto, cosicché 
non è più dipendente dal vedere o agire sull’oggetto. Capisce finalmente 
che gli oggetti, incluso se stesso, sono cose indipendenti da lui, con le 
quali poter entrare in relazione. 
 Con la fase pre-operatoria, verso i due anni, si manifesta una 
funzione fondamentale per l’evoluzione delle ulteriori condotte 
infantili, la funzione simbolica, che consiste nel poter rappresentare 
qualcosa per mezzo di un “significante” differenziato che serve solo per 
rappresentazioni quali il linguaggio, le immagini mentali, i gesti 
simbolici.  
Che cosa è dunque la capacità rappresentativa? Essa consiste 
sostanzialmente l’abilità di servirsi di un oggetto o di un evento al posto 
di un altro. Nei termini della linguistica ciò indica la capacita di evocare 
un significato (un oggetto, un’idea, un concetto, un avvenimento ecc.) 
mediante un “significante”, vale a dire mediante un gesto, una parola, 
una immagine mentale, un rappresentazione grafica e così via. Un 
bambino di quattro ani, ad esempio, può servirsi della parola aeroplano 
e del gesto della mano che cala all’improvviso per rappresentarla; può, 
ancora, raffigurarsi mentalmente un aeroplano o, per lui, un aeroplano 
giocattolo sta per un aeroplano reale. Tutte queste manifestazioni 
indicano, comunque, che in lui è presente questa abilità, questa 
funzione che Piaget chiama anche “semiotica” alludendo appunto a 
quella disciplina della linguistica che si occupa in generale del rapporto 
tra significante e significato. 
In questo periodo compare un complesso di condotte che 
implica l’evocazione rappresentativa di un oggetto o di un avvenimento 
assente. Piaget distingue cinque di queste condotte, che appaiono più o 
meno simultaneamente:  
 
1. Vi è dapprima l’imitazione differita, cioè quella che compare in 
assenza del modello. In una condotta d’imitazione senso-motoria il 
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bambino comincia ad imitare in presenza del modello (ad esempio 
un movimento della mano), dopo di che può continuare in assenza 
di questo modello senza che ciò implichi alcuna rappresentazione 
nel pensiero.  
2. Vi è in seguito il gioco simbolico o gioco di finzione sconosciuto al 
livello senso motorio. Come si evince anche dalle definizioni che ne 
verranno date in seguito, il gioco simbolico costituisce uno dei 
principali precursori della teoria della mente, poiché si basa sulla 
finzione e sul gioco immaginativo.  
3. Il disegno o immagine grafica, intermediario tra il gioco e 
l’immagine mentale. 
4. Segue l’immagine mentale, di cui non si osserva alcuna traccia a 
livello senso-motorio (altrimenti la scoperta dell’oggetto 
permanente ne sarebbe notevolmente facilitata) e che appare come 
un’imitazione interiorizzata. 
5. Infine il linguaggio nascente permette l’evocazione verbale di 
oggetti assenti e avvenimenti non attuali. Con l’apparire di esso la 
vita affettiva e psichica del bambino si modificano profondamente. 
Ha inizio la socializzazione dell’azione, i rapporti di scambio e la 
comunicazione intersoggettiva. Tra i due e i sette anni il linguaggio 
non ha come obiettivo primario la comunicazione, in quanto ancora 
incentrato all’autoriflessione: non vi è nessun tentativo del 
bambino di assumere il ruolo dell’ascoltatore. Il bambino piccolo 
parla in continuazione con se stesso, in un monologo spontaneo che 
lo porterà gradualmente a guardarsi intorno e a fissare la propria 
attenzione sugli altri, nel momento in cui emerge la vera 
socializzazione. Attraverso l’uso del linguaggio il bambino può 
comunicare la sua vita interiore: compaiono i primi “perché?” ai 
quali l’adulto deve rispondere, e che hanno in sé sia una causalità 
psicologica indifferenziata (la cui forza causale presenta 
connotazioni di motivazione e intenzione) sia una finalità, ossia una 
motivazione che conduce ad un’azione.  
 
Nonostante il poter pensare per simboli o segni costituisca un 
enorme progresso rispetto al pensiero senso-motorio, la capacità 
intellettiva per molti versi è ancora limitata. Come il termine pre-
operazionale (o preoperatorio) suggerisce, il bambino in questo 
periodo non ha ancora acquisito le operazioni mentali reversibili che 
caratterizzeranno il periodo successivo, vale a dire quello definito delle 
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operazioni concrete. Per diversi aspetti, questo periodo prepara il 
seguente e Piaget stesso ha descritto il bambino dello stadio pre-
operazionale nei termini di ciò che non può fare, piuttosto che di quanto 
è in grado di fare.  
 Non essendo ancora del tutto matura la capacità di distinguersi 
psichicamente dagli altri, una delle caratteristiche principali di questo 
stadio è la tendenza ad essere incentrato sull’io, ossia a guardare le cose 
in modo unilaterale ignorando le prospettive altrui. È la fase che Piaget 
chiama “egocentrismo”. Come si evince dal nome, esso è una condizione 
che implica un centramento assoluto sul Sé; è un modo di interpretare 
la realtà che si esprime considerando il proprio Io l’unico e assoluto 
punto di vista. Si tratta di una posizione psichica tanto anormale per un 
adulto quanto innaturale per un bambino, perché legata al suo modo di 
vivere la dimensione emotiva e affettiva nelle prime fasi di sviluppo. 
Piaget definisce l’egocentrismo nell’opera del 1923 “Il linguaggio 
e il pensiero dell’infante” in relazione soprattutto al piano linguistico. 
Crescendo, l’impostazione epistemica di base del bambino si modifica: 
egli inizia a prendere coscienza di sé come soggetto e di conseguenza 
comincia a distaccare ciò che è soggettivo da ciò che è oggettivo, di 
modo che l’oggetto non viene più concepito secondo toni tipicamente 
soggettivi. Tutto ciò ha un’evidente ricaduta sul piano linguistico; Piaget 
è riuscito a stabilire (in base ai dati raccolti) che il numero delle 
espressioni verbali classificabili come egocentriche ed il numero di 
quelle socializzate varia in relazione all’età dei bambini. La variazione 
ha luogo nel senso che con il progredire dell’età diminuisce, in modo 
significativo, il coefficiente di linguaggio egocentrico. 
In un capitolo aggiunto in seguito all’edizione del 1947, Piaget 
stabilisce significative variazioni nella presenza di espressioni 
egocentriche anche in relazione all’età dell’interlocutore a cui il 
bambino si rivolge: generalmente sono più egocentriche le espressioni 
rivolte all’adulto che non ai coetanei, e questo perché con l’adulto il 
bambino corre meno il rischio di essere interrotto, quindi può seguire 
tranquillamente il corso del suo pensiero. 
Nell’opera del 1923, Piaget ritiene che l’egocentrismo, inteso 
come categoria epistemica, occupi un ruolo considerevole fino agli otto 
anni circa. È intorno a questa età, infatti, che le abitudini del pensiero 
socializzato cominciano ad acquisire un peso consistente nella vita 
mentale del fanciullo. Dire questo non significa certo affermare che 
l’egocentrismo sparisca del tutto: alcune delle sue conseguenze infatti si 
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mantengono per lungo tempo contribuendo a riaffermare la differenza 
qualitativa tra la vita mentale del bambino e quella dell’adulto. 
Una di queste conseguenze è il “sincretismo verbale” in base a cui il 
bambino coglie da una frase solo lo schema complessivo sulla base di 
alcuni aspetti (riconducibili a schemi preesistenti) prescindendo dai 
particolari. Egocentrismo e sincretismo sono legati vicendevolmente: 
un bambino che ascolta qualcuno parlare, o che legge una frase, 
solitamente ritiene che ciò che l’altro dice è proprio e soltanto quanto 
egli riesce a capire (questa è una tendenza tipicamente egocentrica). 
Proprio per questo non si preoccupa dei dettagli ma si limita a cogliere 
lo schema complessivo di ciò che ascolta o legge (questa è una tendenza 
tipicamente sincretica). 
Nel 1947 il termine viene rivisito dallo stesso Piaget, e 
interpretato in una luce non più prettamente epistemica ma oggettuale. 
È definito infatti come una indifferenziazione primitiva tra il sé e le 
cose, una incapacità del bambino di distinguere il proprio sentire da 
quello degli oggetti, e una tendenza a misurare ogni esperienza secondo 
un metro personale. Tra le varie forme di egocentrismo, quello 
percettivo è il migliore per potervi riconoscere l’assenza di distinzioni 
tra sentimenti personali e realtà oggettiva; nella percezione spaziale 
della realtà, il bambino ritiene il suo punto di vista l’unico valido.  
 Una prova sperimentale molto nota è quella offerta da Piaget nel 
1947. A bambini tra i quattro e gli undici anni veniva mostrato un 
plastico con tre montagne; essi lo osservavano girandoci intorno, poi 
venivano fatti sedere di fronte ad esso e, senza più controllare 
direttamente, dovevano individuare la prospettiva che si presentava ad 
un osservatore seduto dal lato opposto, scegliendo tra alcune fotografie 
scattate dai vari lati. I bambini sotto i 6 anni sceglievano per lo più la 
foto corrispondente al proprio punto di vista attuale. Successivamente, 
tra i sei e i sette anni, si affacciava l’idea che la prospettiva dovesse 
essere diversa, senza che vi fosse la capacità di ricostruire mentalmente 
ciò che lo spettatore vedeva in realtà. Dagli otto anni in poi il compito 
veniva svolto correttamente. Piaget ne deduce che dopo gli otto anni il 
bambino acquista la capacità di porsi in situazioni spaziali diverse da 
quelle vissute personalmente; prima invece, immerso nel punto di vista 
egocentrico, trova difficoltà a scegliere una figura fuori dal suo punto di 
vista. In parallelo a questo egocentrismo spaziale, Piaget ha riscontrato 
tendenze egocentriche anche nella valutazione del tempo: fino a sei-
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sette anni i bambini confondono la durata degli eventi con gli indici 
spaziali degli eventi stessi.  
 Il periodo di massimo egocentrismo viene raggiunto a cinque 
anni, dopo di che va riducendosi a mano a mano che il bambino conosce 
e tiene in considerazione punti di vista diversi dai suoi. A mano a mano 
cioè, che il bambino sviluppa una capacità di percezione degli altri in 
termini sia fisici che mentali, quindi si avvicina all’acquisizione della 
facoltà che abbiamo definito “teoria della mente”.  
 Grazie all’approfondimento di questi studi tuttavia, l’idea 
dell’egocentrismo di Piaget applicata ad un bambino visto come un 
universo chiuso e monadico nella prima infanzia, è stata in un secondo 
tempo rigettata. Numerose sperimentazioni sui bambini piccoli hanno 
dimostrato come già nell’infanzia essi posseggano una certa capacità di 
comprendere le esigenze sociali dell’ambiente, e come riconoscano le 
aspettative e le credenze degli altri come indipendenti dalle loro.  
 L’egocentrismo sociale di Piaget, come sostiene Calamari in 
“Soggettività in relazione”, non è tanto una preoccupazione costante di 
se stessi, come ha suggerito l’interpretazione comune suscitando un 
malinteso. Il bambino, anzi, è volto interamente verso gli altri in una 
sorta di simbiosi originaria, fatta di “identificazione inconscia di se 
stessa. In senso epistemico, l’egocentrismo designa la confusione di 
soggetto e oggetto nel corso di un atto di conoscenza in cui il soggetto si 
ignora lui stesso46; appare quindi una sorta di narcisismo senza 
Narciso”47, del tutto compatibile con la socievolezza. Il rispecchiamento 
narcisistico espone invece il bambino al totale predominio dell’adulto, a 
cercare di imitarlo, al continuo confronto e rapporto ingenuo con lui.  
Nel descrivere lo stadio pre-operatorio, Piaget descrive le 
rappresentazioni mentali come azioni interiorizzate che esprimono 
l’assimilazione della realtà fisica o sociale all’attività individuale. 
L’egocentrismo, in tal senso, è una manifestazione dell’irreversibilità 
del pensiero, dell’impossibilità di rappresentare 
“contemporaneamente”48 la propria e l’altrui rappresentazione, pur 
avendo coscienza di entrambe. La direzione delle azioni rimane 
unilaterale, basata sul punto di vista percettivo dell’agente; quando 
tuttavia tali azioni si coordinano tra loro, il bambino scopre la 
                                                        
46 J. Piaget, La misura del linguaggio egocentrico negli scambi verbali con l’adulto e in quelli dei 
bambini tra loro, in Il linguaggio e il pensiero del fanciullo, p. 84. 
47 E. Calamari, Soggettività in relazione, Edizioni ETS, p.145. 
48 Il corsivo è mio. 
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reversibilità, ed entra in quello che Piaget chiama lo “stadio operatorio 
concreto”49. 
Nel momento in cui le azioni perdono l’unilateralità del punto di 
vista percettivo e si coordinano tra loro, il bambino scopre la 
reversibilità del pensiero, che caratterizza questo stadio, intorno ai 
sei/sette anni.   
Il bambino egocentrico riconduce tutto al proprio punto di vista 
fenomenico che coglie solo l’apparenza percettiva della realtà fisica, 
perché non ha ancora scoperto la pluralità delle prospettive. Quando 
avviene uno scambio sociale, egli si accorge che i suoi pensieri possono 
essere fraintesi e contraddetti, prendendo così coscienza della 
possibilità che vi siano contraddizioni interne tra le proprie credenze 
sulla realtà e le credenze altrui. Dapprima dunque, il bambino assimila 
le influenze intellettuali dell’ambiente, e deformandole entra in contatto 
con un sistema di idee meno soggettivo, del quale finirà per apprezzare 
il valore intellettuale e i criteri normativi di ragionamento.  
 La nascita del pensiero logico presenta affinità con la 
cooperazione sociale: essa implica reciprocità e scambio di punti di 
vista in una discussione basata sulla logica, perché condotta 
obiettivamente. L’interazione sociale risulta così una condizione 
necessaria per il raggruppamento delle operazioni cognitive in un tutto 
coerente e logicamente organizzato50. Gli scambi di pensiero e la loro 
reciprocità risponde essenzialmente ad una legge di equilibrio che 
mette in relazione due individui diversi: non è possibile “cooperare in 
solitudine”, cioè conseguire da soli tale equilibrio del pensiero e 
ragionare con se stessi. Adesso, la logica dell’adolescente non ha più 
bisogno di riferirsi direttamente agli oggetti o alle rappresentazioni 
degli oggetti nei loro rapporti concreti, bensì può trarre conclusioni 
valide indipendentemente dall’osservazione sperimentale. Nasce la 
logica deduttiva. 
 Alla base delle relazioni intelligenti tra esseri umani, Piaget 
concepisce un sistema comune di regole a carattere dominio-generale; 
nel definirlo, l’autore sostiene che non esista un ambiente esterno di 
                                                        
49 “(il bambino) a questo punto è in grado di trasformare una palla di plastilina in tanti pezzi e 
rimetterli insieme mentalmente, tornando indietro, e quindi può rispondere allo 
sperimentatore che si tratta sempre della stessa quantità di sostanza. Fino agli esordi dello 
stadio operatorio concreto, prevale il centramento del pensiero in funzione della propria 
attività, in opposizione al raggruppamento di tutti i rapporti in presenza”. 
E. Calamari, Soggettività in relazione, Edizioni ETS, p.146. 
50 E. Calamari, Soggettività in relazione, Edizioni ETS, Pisa.  
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per sé, ma soltanto l'ambiente specifico di uno specifico sistema. Ogni 
sistema, cioè, ha a che fare soltanto con il suo particolare ambiente, 
ossia con quella particolare porzione di mondo esterno che le sue 
codificazioni gli permettono di includere nelle proprie operazioni, 
dunque nelle proprie rappresentazioni mentali. L'ambiente non è più 
una datità esterna del sistema, ma è strettamente connesso 
all'effettuazione di determinate operazioni interne, sulla cui base 
soltanto risulta possibile stabilizzare un confine interno-esterno. Il 
sistema piagetiano viene appreso costruendolo progressivamente 
mediante relazioni con la realtà fisica e la realtà sociale, che devono 
necessariamente distinguersi nella prima infanzia; nei primi anni di vita 
infatti, secondo Piaget,  
 
“le persone sono solo dei quadri (tableaux) fra i tanti in cui gli si presenta 
la realtà, distinti solo per la maggiore attività che da essi si sprigiona e 
per l’intensità dei sentimenti che risvegliano. L’azione diretta verso le 
persone – gesti tendenti a provocare le azioni che lo interessano o grida 
di vario genere – è identica a quella che il lattante impiega verso le 
cose”51. 
  
Nella fase di ricerche svolte tra il 1930 e il 1950, Piaget ha 
sviluppato principalmente i suoi studi verso il basso, cioè nella 
direzione di quei piani di pensiero che sono strutturalmente più 
semplici di quello del pensiero verbale (più semplici nel senso che uno 
stesso problema, posto in termini concreti, viene risolto dal bambino 
con qualche anno di anticipo rispetto al momento in cui è risolto se 
posto in termini esclusivamente verbali). Verso la fine di questo 
periodo, tuttavia, l’analisi sperimentale dello sviluppo del pensiero è 
stata orientata da Piaget anche verso l’alto, cioè verso un tipo di 
pensiero che presenta un grado di difficoltà maggiore: si tratta del 
pensiero ipotetico- deduttivo, o formale. Esso rappresenta la conquista 
principale, per quanto riguarda lo sviluppo intellettuale, negli anni della 
preadolescenza e dell’adolescenza.  
Dall’analisi del pensiero piagetiano si evince l’esistenza di una 
linea di sviluppo mentale che parte dalle situazioni nelle quali, per il 
compimento di certe operazioni pratiche (intelligenza senso-motoria) o 
mentali (pensiero concreto) è indispensabile la base d’appoggio 
costituita da una realtà concreta e percettivamente presente. Tale linea 
di sviluppo passa poi attraverso le situazioni nelle quali la realtà a cui il 
                                                        
51 Piaget, J. (1952), Psicologia dell’intelligenza, Giunti Editore, Firenze, 2011, p. 188. 
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pensiero si rivolge può anche non essere percettivamente presente ed 
essere solo evocata mediante parole, restando però sempre una realtà 
costituita da fatti che il bambino ha potuto osservare. Questa linea ha il 
suo punto di attivo nelle situazioni in cui si tratta di ragionare su 
semplici ipotesi il cui contenuto è costituito da una realtà puramente 
possibile, non ancora sperimentata dal bambino oppure molto diversa 
da quella che egli conosce, e di trarre da esse certe conseguenze solo in 
base all’utilizzazione di certi rapporti formali.  
 Questo progressivo affrancamento del pensiero dai legami con le 
situazioni concrete diviene dunque molto accentuato quando il 
bambino si pone in grado di sviluppare con rigore un ragionamento 
deduttivo partendo da ipotesi che sono in contrasto con le sue stesse 
esperienze, quindi da una realtà che è da considerare come puramente 
possibile; oppure, può sviluppare un ragionamento induttivo giungendo 
a scoprire e a dimostrare l’esistenza di un rapporto di dipendenza tra 
due fatti, anticipandone mentalmente tutte le combinazioni 
teoricamente possibili.  
Ecco che, con questi studi sui progressi che hanno luogo nella 
formazione delle strutture mentali tra gli 11 e i 16 anni, l’analisi delle 
varie tappe dello sviluppo intellettuale (dalla nascita all’adolescenza) 
risulta così completa.  
 
 
 
 
2.3. Prima fase di studi sulla Teoria della Mente 
 
 
 
2.3.1 Gli anni Ottanta 
 
L’attribuzione di stati intenzionali autonomi agli altri e a se 
stessi (cioè la teoria della mente) richiede il superamento 
dell’unilateralità dell’egocentrismo e l’assunzione di una prospettiva 
pluridimensionale di reciprocità.  
A partire dalla teoria piagetiana dell’egocentrismo intellettivo, si 
è iniziato a riflettere su questo: qual è il momento in cui lo sviluppo 
infantile incontra una svolta di tipo cognitivo/intellettuale riguardo le 
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persone? Quando e in che modo compare una vera e propria Teoria 
della Mente nel bambino?  
A cominciare dalla metà degli anni Ottanta del secondo scorso, le 
ricerche sulla teoria della mente hanno rappresentato una delle aree 
più vivaci e produttive all’interno della psicologia dello sviluppo, con 
ricadute significative anche su settori di ricerca affini.  
 La discussione circa l’attribuzione di stati mentali raggiunge il 
suo apice nel 1986, anno in cui si svolgono due importanti convegni: 
uno organizzato presso l’Università di Toronto da Astington, Gopnik e 
Olson, e l’altro organizzato preso l’Università di Oxford da Paul Harris. Il 
volume del 1988 dal titolo “Developing theories of mind” raccoglie le 
relazioni dei due convegni documentando la ricchezza e la varietà dei 
temi che vanno sotto l’etichetta “sviluppo di una teoria della mente”.  
La storia della ricerca psicologica sperimentale sul tema inizia 
invece nel 1978, quando due primatologi, Premack e Woodruff52, 
pubblicano sulla rivista “Behavioral and Brain Sciences” un esperimento 
pionieristico che indaga la capacità degli scimpanzè di prevedere il 
comportamento di un attore umano in situazioni finalizzate ad uno 
scopo. Obiettivo dell’esperimento era quello di dimostrare che i primati 
sono capaci di attribuire stati mentali all’uomo.  
Sarah, una scimpanzé molto addestrata viene posta di fronte a 
uno schermo televisivo. Dopo aver visto un filmato che mostra un 
essere umano impegnato a compiere una sequenza di atti, ad esempio 
saltare sotto una banana appesa al soffitto di una gabbia molto alta, 
deve scegliere tra due fotografie, una delle quali mostra il medesimo 
individuo con una sedia e l'altra che lo ritrae con un lungo bastone. La 
scimmia sceglie l'immagine dell'uomo con il lungo bastone. Il chiaro 
retroscena intenzionale del filmato e delle foto, l'attore vuole afferrare 
la banana ma non ci riesce, viene in un qualche senso colto anche da 
Sarah, la quale sceglie lo strumento che sarebbe più appropriato per 
soddisfare il desiderio dell'uomo nel filmato.  
La tesi di Premack e Woodruff affermava che Sarah risolve il 
compito perché capace di attribuire stati mentali all'agente del filmato, 
nello specifico desideri, il che evidenzierebbe la presenza di una teoria 
della mente nel primate stesso. In virtù del fatto che Sarah, in un 
qualche senso, “applica ipotesi” relative al funzionamento della mente, 
                                                        
52 Premack, D. - Woodruff, G., Does the schimpanzee have a theory of mind?, Beavioural and Brain 
Sciences, vol. 4, Issue 4, 1978, pp. 515-629. 
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l’animale può capire e interpretare il comportamento dell'agente nel 
filmato e fornire la soluzione a quello che lei vede come il problema 
dell'attore. Secondo questi studiosi, dunque, non solo Sarah ha credenze 
e desideri suoi propri, ma ne ha anche relativi alle credenze e ai 
desideri degli altri. Tuttavia, gli studiosi hanno anche osservato che la 
conoscenza della mente altrui alla quale facevano riferimento non era 
di tipo teorico. Vale a dire, Sarah non aveva, né era in grado di 
esplicitare, una teoria astratta sul funzionamento della mente in genere. 
Più semplicemente, Sarah, così come gli altri primati superiori, avrebbe 
una teoria ingenua implicita che le consentirebbe di prevedere e 
comprendere i comportamenti di individui agenti grazie alla 
sovrimposizione sui loro atti di una griglia interpretativa che si esplica 
nella postulazione di desideri, credenze, scopi, speranze e quant'altro. 
In conclusione, gli scienziati ritennero che un individuo possiede 
una teoria della mente se è capace di attribuire stati mentali agli altri, 
prevedendo il suo comportamento sulla base di questi stati. Questa 
comunicazione suscitò risposte da filosofi e primatologi, ed ispirò la 
ricerca empirica successiva di molti psicologi dello sviluppo.  
Attualmente abbiamo a disposizione un corpus di dati raccolto in 
circa vent’anni di ricerche, ossia in quella che viene definita come la 
prima fase degli studi sulla teoria della mente. In tale arco di tempo gli 
studiosi si sono dedicati a indagare l’acquisizione della teoria della 
mente da parte del bambino stabilendo, per i soggetti normodotati, 
alcune età normative. Punto di partenza su cui la maggior parte degli 
studiosi concorda, è il fatto che tale abilità non è posseduta dal bambino 
sin dalla nascita, ma si sviluppa nel corso del tempo: si tratta quindi di 
un’ abilità evolutiva. Gli studi condotti sull’argomento concordano 
nell’affermare l’esistenza di un continuum nello sviluppo di questa 
abilità: sono stati evidenziati in primis una serie di precursori della 
teoria della mente esplicita nei compiti di falsa credenza.  
 
 
 
 2.3.2 I compiti di falsa credenza e le loro interpretazioni. 
 
Nella vita quotidiana teniamo normalmente conto degli stati 
mentali delle altre persone e del modo in cui questi si riflettono nel loro 
comportamento. Comprendiamo, per esempio, che l‘automobilista 
davanti a noi non si è accorto che il semaforo è diventato verde dal fatto 
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che nono riparte e non sta guardando la strada. Questo ci fa prevedere 
che continuerà a parlare al cellulare, e reagiamo suonando un colpo di 
clacson perché ci aspettiamo che questo lo porterà a guardare il 
semaforo, quindi a sapere che può attraversare l‘incrocio e 
(presupponendo che questo è un suo desiderio) a mettere in atto tale 
intenzione. Nonostante il carattere apparentemente deduttivo, le 
inferenze appena descritte si basano su di una comprensione spontanea 
e non formalizzata degli stati mentali altrui. Esse riguardano un 
dominio di conoscenze pre-teoriche che nel complesso definiscono 
quella che abbiamo già definito “psicologia del senso comune” o anche 
“psicologia ingenua”. Su quale base di considerazioni siamo tuttavia 
giustificati a utilizzare la psicologia del senso comune per descrivere il 
nostro comportamento? Quale insieme di fatti garantisce l‘affidabilità 
delle predizioni tratte per mezzo di essa?  
I tentativi di risposta si possono classificare in tre categorie. In 
una prospettiva realista, i concetti di “stato mentale” identificano tipi 
naturali passibili di indagine empirica, come stati cerebrali 
(Armostrong, 1968), disposizioni comportamentali (Matthews, 2007) o 
stati cognitivi. Ne segue che siamo giustificati ad impiegare i termini di 
stato mentale tratti dal vocabolario della psicologia del senso comune 
perché questi denotano effettivamente delle proprietà degli agenti 
cognitivi. Tale conclusione è rifiutata dai cosiddetti filosofi 
eliminativisti, i quali ritengono che la psicologia del senso comune 
faccia riferimento a proto-categorie scientifiche ormai svuotate 
dell’erronea importanza che era stata loro attribuita; si tratta di una 
teoria falsa e non verificabile che dovrebbe essere abbandonata53. 
Ancora, gli strumentalisti (Dennett, 1987, 1991) rivendicano invece 
l’ineliminabilità della psicologia del senso comune e della nostra 
abitudine di esprimerci con i suoi termini, di attribuire stati mentali agli 
                                                        
53 “Nella misura in cui espunge la mente dalla spiegazione psicologica e dall’ontologia della 
scienza del comportamento, il comportamentismo è una variante della dottrina nota come 
eliminativismo; la previsione che i concetti mentalistici del senso comune scompariranno dalla 
psicologia scientifica in modo simile a quanto è avvenuto in passato, quando la ricerca 
scientifica ha portato all’abbandono della teoria popolare della stregoneria o della teoria proto-
scientifica del calorico. Più precisamente, l’eliminativista costruisce un’argomentazione che 
dalla premessa asserente la falsità della teoria psicologica popolare conduce alla conclusione 
che le entità da essa postulate non esistono, nello stesso modo in cui non esistono le streghe e il 
calorico. La versione comportamentista dell’eliminativismo prevede che la teoria scientifica che 
prenderà il posto della teoria psicologica del senso comune sarà espressa nel vocabolario del 
comportamento fisico”.  
M. Marraffa, Filosofia della psicologia, Editori Laterza, Bari, 2003, p. 10.  
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altri; questa tendenza non è giustificata, dicono gli strumentalisti, 
perché descrittivamente adeguata, ma perché detiene una importante 
funzione normalizzante e regolativa della nostra vita sociale.   
 Nella misura in cui la psicologia del senso comune sembra 
cogliere l’essenza dei concetti mentali così come li percepiamo 
quotidianamente, risulta importante per la ricerca filosofica chiarire il 
suo statuto ontologico ed epistemologico, senza escludere che un aiuto 
rilevante nella risoluzione di tali questioni può arrivare anche dallo 
studio dei meccanismi cognitivi sottostanti alla capacità di attribuzione 
di stati mentali.  
Ci chiediamo dunque in che direzione stia andando la ricerca 
sulla questione in relazione alla nostra capacità di attribuire credenze, 
cioè quelle rappresentazioni che ci formiamo della realtà e che, a 
differenza di altri stati mentali, possono essere vere o false. Lo studio di 
questa capacità ha una lunga storia in psicologia dello sviluppo, a 
partire dall‘invenzione del paradigma sperimentale nell’ambito della 
psicologia infantile noto come “test della falsa credenza”.  
I risultati delle prime ricerche in questa direzione si prestano a 
letture e interpretazioni diverse che richiedono, ulteriori evidenze 
empiriche. Quando (e perché) è possibile affermare, in modo 
ragionevole, che i bambini cominciano a elaborare una teoria sulla 
mente, una teoria circa l’esistenza di stati interni collegati a precise 
condotte? Quando è lecito affermare, in base ai dati di ricerca, che il 
bambino ha una comprensione della mente propria e altrui che si 
manifesta concretamente nelle interazioni sociali della vita quotidiana? 
Negli ultimi venticinque anni, la ricerca si è focalizzata sullo 
sviluppo della teoria della mente e, nello specifico, sulla comparsa del 
ragionamento inferenziale e dell’attribuzione delle false credenze agli 
altri. Questo argomento è importante per due ragioni: prima di tutto, la 
comprensione delle false credenze rappresenta l’evidenza dell’abilità di 
comprendere la mente altrui e di saper predire le sue azioni, anche 
qualora i contenuti dell’altrui pensiero siano diversi dai propri. Inoltre, 
quando i bambini iniziano ad attribuire le false credenze agli altri il 
ragionamento psicologico diventa attivo. 
 Pochi anni dopo il lavoro di Premack e Woodruff, nel 1983 gli 
austriaci Heinz Winner e Joseph Perner 54  ripresero le idee 
                                                        
54 Winner H. e Perner J., Beliefs about beliefs: representation and constraining function of wrong 
beliefs in young children’s understanding of deception, 1983; in Camaioni L.: La teoria della 
mente. Laterza, Bari, 1995. 
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precedentemente formulate per mettere a punto un nuovo paradigma 
sperimentale destinato ben presto ad una notevole fortuna: è il compito 
della falsa credenza55, appositamente studiato per verificare la capacità 
dei bambini di attribuzioni al altri di credenze diverse dalle proprie.  
In una delle prime formulazioni viene presentato a un bambino 
il modellino di una stanza in miniatura, in cui una bambola di nome 
Sally gioca con una palla. A un certo punto Sally decide di andare fuori a 
giocare. Ripone quindi la palla in una scatola ed esce. In sua assenza, 
un’altra bambola, Anne, compare sulla scena, estrae la palla dalla 
scatola e la nasconde in una cesta. Al bambino viene quindi mostrata 
Sally mentre rientra nella stanza, e viene chiesto: “Adesso Sally vuole 
tornare a giocare con la palla: dove credi che la andrà a cercare?”. 
Numerosi studi hanno dimostrato che la maggior parte dei bambini 
sotto i quattro anni risponde indicando l’attuale posizione della palla (la 
cesta), ignari del fatto che Sally crede che la palla si trovi ancora nella 
scatola. Dal momento che la percentuale di fallimento è di gran lunga 
superiore al 50%, questo risultato non può essere interpretato 
semplicemente assumendo che i bambini rispondono a caso. Esso 
attesta piuttosto l’esistenza di un’incapacità a considerare la falsa 
credenza di Sally nel rispondere alla domanda56.  
                                                        
55 “Test della falsa credenza” è una traduzione alla lettera dell’originale inglese false belief test. 
“Test della credenza erronea” sarebbe preferibile in italiano,  ma “test della falsa credenza” è 
ormai l’espressione standard in letteratura. 
56 “Il risultato non dipende da una difficoltà dei bambini nel capire la domanda perché questa 
non fa riferimento agli stati mentali di Sally, ma soltanto al suo comportamento futuro. Inoltre, 
non si ottengono risposte migliori dai bambini più piccoli se, piuttosto che chiedere loro dove 
Sally “cercherà la palla”, si domanda dove Sally “dirà”, “pensa”, o “sa” che la palla sia”.  
Wellman, H. M. – Cross, D. – Watson, J. Meta-analysis of theory-of-mind development: the truth 
about false belief, in Child Development, vol. 72, issue 3, Maggio-Giugno 2001, pp. 655-684. 
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Sulla base di questo risultato, gli psicologi dello sviluppo hanno 
concluso che, prima dei quattro anni, i bambini non sono in grado di 
attribuire credenze e conoscenze diverse dalle proprie57.  
                                                        
57 “I bambini di tre anni in generale falliscono in questo tipo di compiti […] I bambini di tre anni 
rispondono che Sally si comporterà in base alla situazione reale – cercando dove la biglia si 
trova realmente e non dove Sally pensa che si trovi – come se la biglia, di per se stessa, 
esercitasse un’influenza causale sul comportamento di Sally.  
Il bambino di 4 anni ha già sviluppato una teoria della mente. È in grado di inferire stati mentali 
non osservabili in se stesso e negli altri e di usare queste attribuzioni per spiegare e predire il 
comportamento”.  
A.M Leslie, in L. Camaioni, La Teoria della mente. Origini, sviluppo e patologia, Ed. Laterza, 1995, 
pp. 122-123.  
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Tuttavia, i primi tre anni di vita vedono la comparsa di 
comportamenti che preparano la risoluzione dei test di falsa credenza, 
mostrando che il bambino ne acquisisce propriamente i pre-requisiti.  
 
 
 
2.4  I precursori comportamentali della Teoria della Mente 
 
 
 
2.4.1 L’attenzione condivisa 
 
L’attenzione condivisa è la capacità dei bambini di coordinare 
l’attenzione con un adulto per un periodo di tempo relativamente 
esteso su un oggetto di interesse reciproco.  
Considerato un precursore della teoria della mente, è 
riscontrabile nel periodo tra i sei e i dodici mesi di età e comporta l’uso 
di gesti per condividere l’attenzione faccia a faccia su oggetti ed eventi. 
Si tratta di una forma di comunicazione non verbale che inizia con le 
interazioni madre- bambino: la fase iniziale dello sviluppo 
comunicativo precoce (0-5 anni mesi) comporta la condivisione degli 
stati affettivi attraverso la trasmissione di segnali affettivi tra bambino 
e genitore. I comportamenti di attenzione condivisa sembrano essere i 
più diretti discendenti delle interazioni affettive precoci, in quanto il 
loro obiettivo primario è quello di condividere con gli altri l’esperienza 
circa un oggetto o un evento.  
 La funzione dichiarativa della comunicazione, di cui parleremo 
approfonditamente nel paragrafo successivo, propria dei 
comportamenti di attenzione condivisa, pone l’accento sulla 
considerazione degli stati interni dell’interlocutore; può quindi 
                                                                                                                                             
“Molte sono le ragioni per cui un bambino di 3 anni sbaglia nel riportare una falsa credenza 
precedente. Per esempio, la credenza potrebbe essere stata immediatamente rimpiazzata nella 
memoria oppure l’accesso può esser stato bloccato da una credenza attuale; e ricostruire la 
credenza a partire dalle rappresentazioni primarie degli eventi richiederebbe proprio le abilità 
che sembrano mancare al bambino e che sono necessarie per superare il compito della falsa 
credenza”. 
A.M Leslie, in L. Camaioni, La Teoria della mente. Origini, sviluppo e patologia, Ed. Laterza, 1995, 
pp. 140.  
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comportare un grado maggiore di trasmissione dell’affetto rispetto alla 
funzione strumentale tipica dei comportamenti richiestivi58.  
 Altra differenza sostanziale tra le due forme di comunicazione 
non verbale, l’attenzione condivisa e le abilità richiestive, riguarda il 
fatto che esse riflettono aspetti diversi della cognizione sociale. Mentre 
le abilità di attenzione condivisa implicano la comprensione degli altri 
come agenti di contemplazione, quelle richiestive ne comportano la 
comprensione come agenti di azione. Quest’ultimo tipo di 
considerazione degli altri richiama la nozione di rappresentazioni 
senso-motorie, un sistema rappresentativo che ha origine nell’infanzia 
ma che non comporta necessariamente un controllo cosciente (è cioè 
automatico). Il sistema che, piuttosto, viene utilizzato in modo cosciente 
è la “rappresentazione dichiarativa”, che consiste in una conoscenza 
spiccatamente simbolica59.  
 Le abilità di attenzione condivisa vengono spesso definite proto-
dichiarative proprio in relazione alla spiegazione data da Medler; esse 
comportano un rappresentazione simbolica – meta rappresentazionale 
- e concettuale maggiore rispetto alle altre forme di comunicazione non 
verbale. Ipotesi questa, sostenuta prima da Medler, poi da Leslie e 
Baron-Cohen, che suggerisce un possibile legame empirico tra 
attenzione condivisa e il substrato cognitivo della teoria della mente.  
 
 
 
2.4.2 Il gesto di indicare  
 
 Significativo è l’insieme di esperimenti condotti per spiegare le 
origini e le funzioni del gesto di indicare nei bambini piccoli. Questo, 
definito come l’estensione simultanea del braccio e del dito verso un 
                                                        
58 “L’attenzione condivisa non solo comporta la coordinazione dell’attenzione in riferimento ad 
un oggetto o evento, ma implica anche la trasmissione di affetto, la quale riflette 
presumibilmente qualche aspetto della risposta del bambino all’oggetto o evento”.  
P. Mundy, M. Sigman, C. Kasari, in L. Camaioni, La Teoria della mente. Origini, sviluppo e 
patologia, Ed. Laterza, 1995, p. 65.  
59 “[…] essa ha lo status di un commento riguardo a qualcosa di cui si è avuta esperienza […] 
viene inoltre esemplificata dalla consapevolezza cosciente di ciò che si sta attualmente 
percependo. Se si è coscienti di ciò che si vede significa che si è impegnati nel pensiero 
concettuale”.  
Mandler, J. (1988), How to build a baby: On the development of an accessible representational 
system, in Cognitive Development, vol. 3, Issue 2, aprile 1988, pp. 113-136.  Traduzione mia. 
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bersaglio60, è stato uno dei gesti convenzionali maggiormente studiati 
nella letteratura sulla comunicazione infantile sin da Vygotskij. 
Quest’ultimo ritenne che l’indicare fosse un gesto strumentale 
derivante dal fallimento dei tentativi di raggiungere un oggetto da parte 
del bambino.  
La funzione comunicativa di tale gesto può essere duplice: per 
richiedere un oggetto desiderato – intenzione richiestiva –, o per 
condividere con altri l’interesse o l’attenzione su un evento 
esterno – intenzione dichiarativa –. 
Il gesto di indicazione con funzione richiestiva compare circa tre 
mesi prima di quello con funzione dichiarativa, e le differenze 
non sarebbero solo funzionali, ma anche strutturali: mentre l’intenzione 
richiestiva riflette semplicemente un’aspettativa del bambino circa il 
comportamento dell’adulto, l’intenzione dichiarativa implica 
l’identificazione dell’interlocutore come soggetto intenzionale, capace 
di intrattenere relazioni psicologiche con l’ambiente esterno, come, ad 
esempio, provare interesse, commentare e condividere un’esperienza. 
Già Werner e Kaplan (1963) sottolinearono la relazione 
esistente tra la produzione del gesto di indicazione e la capacità di 
denominazione: il primo, infatti, può essere considerato un’azione 
referenziale prodotta in un contesto sociale e, in questo senso 
rappresenta un primo passo verso lo sviluppo simbolico. 
 Sin dalla sua comparsa, il gesto di indicare è prodotto in contesti 
comunicativi, associato a forme di controllo visivo sull’interlocutore. 
Mentre a 12 mesi i bambini guardano il loro interlocutore 
immediatamente dopo aver indicato, a 16 mesi tendono a rivolgere lo 
sguardo all’interlocutore immediatamente prima del gesto; questo 
passaggio suggerisce un riconoscimento importante della relazione tra 
percezione, attenzione e interesse come stati psicologici. Mentre nel 
primo caso l’attenzione è rivolta all’interlocutore in quanto agente o 
mezzo da utilizzare per raggiungere un certo scopo (funzione 
richiestiva), nel secondo caso il bambino usa l’oggetto come mezzo per 
ottenere l’attenzione e la considerazione dell’interlocutore. Nel primo 
caso il bambino ha intenzioni, cioè è capace di formulare scopi e di 
selezionare i mezzi adeguati per raggiungerli; nel secondo caso il 
                                                        
60 Franco, F. – Butterworth, G. Infant Pointing: Prelinguistic Reference and Co-Reference, in 
Journal of Child Language, vol. 23, issue 2, Giugno 1996, pp 307-336. 
 
 112
bambino ha intenzioni comunicative, intende cioè influenzare lo stato 
interno dell’adulto che interagisce con lui catturando la sua attenzione. 
 La relazione diadica che caratterizza il rapporto genitore – 
bambino nei primi sei mesi di vita è ampliata dal riferimento ad oggetti 
o eventi che si trovano oltre il confine degli scambi interpersonali duali. 
In tal modo le loro interazioni diventano gradualmente triadiche, nel 
momento in cui l’attenzione concentrata sull’oggetto è inserita in 
contesti comunicativi di natura sociale.   
 
 
 
 2.4.3 Il gioco di finzione 
 
 Questi studiosi ritengono inoltre che lo sviluppo della teoria 
della mente dipenda da meccanismi innati specifici, i quali sono in 
funzione già in età precoce. Uno di questi meccanismi è quello che 
rende possibile il gioco di finzione. Il gioco di finzione compare nel 
bambino intorno ai due anni, tra la fine dello stadio senso-motorio e 
l’inizio di quello preoperatorio. 61  A questa età si verifica uno 
straordinario incremento nell’attività simbolica, e il bambino comincia 
a mostrare la capacità di capire il mondo attraverso l’uso di simboli. 
Separando il pensiero dall’azione, i simboli mentali consentono al 
pensiero di essere più efficiente rispetto a quanto non lo fosse nelle 
prime fasi del periodo senso-motorio. Ora il bambino può trascendere i 
confini di tempo e spazio immediati e rappresentare diversi eventi 
simultaneamente, piuttosto che per gradi. Il gioco simbolico inizia 
quando azioni di routine e oggetti sono distaccati dai loro ruoli tipici e 
dalle loro funzioni e usati in una maniera atipica, decontestualizzata. 
                                                        
61 Nella teoria piagetiana la comparsa della funzione simbolica corrisponde al sesto momento 
della fase senso-motoria dello sviluppo infantile (dalla nascita ai due anni). Il gioco simbolico si 
sviluppa dai 18 mesi in poi. Il bambino è in grado di agire sulla realtà col pensiero. Può cioè 
immaginare gli effetti di azioni che si appresta a compiere, senza doverle mettere in pratica 
concretamente per osservarne gli effetti. Egli inoltre usa le parole non solo per accompagnare le 
azioni che sta compiendo (nominare o chiedere un oggetto presente), ma anche per descrivere 
cose non presenti e raccontare quello che ha visto-fatto qualche tempo prima. Il bambino 
riconosce oggetti anche se ne vede solo una parte. È in grado di imitare i comportamenti e le 
azioni di un modello, anche dopo che questo è uscito dal suo campo percettivo. Sa distinguere i 
vari modelli e sa imitare anche quelli che per lui hanno un'importanza di tipo affettivo. Vedi ad 
es. i giochi simbolici che implicano "fingere di fare qualcosa" o "giocare un ruolo". 
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Quando i bambini sono coinvolti in gioco di finzione, essi di 
solito partecipano a due livelli o piani di rappresentazione, o di 
significati - il livello del significato di azioni e oggetti basato sulla realtà, 
e il livello del significato di azioni e oggetti basato sulla finzione. Nel 
gioco simbolico si dispiegano parallelamente due strutture di 
significato: una struttura reale e una struttura di gioco. La 
giustapposizione di un’azione reale e una di finzione intenzionale 
costituisce infatti la struttura fondamentale del gioco simbolico, definito 
come un comportamento eseguito in una maniera simulatoria, non 
letterale, o "come se"62. 
Piaget ipotizza che i simboli del gioco abbiano origine nelle 
assimilazioni generalizzanti del secondo stadio senso-motorio63 nel 
quale il bambino applica schemi di azione a oggetti sempre più 
distaccati dal loro obiettivo iniziale. Queste prime generalizzazioni 
segnano l’inizio di una progressiva separazione tra azione e oggetto che 
culminano nel sesto sotto-stadio rispettivamente nel significante e 
significato64, completamente distinti, i quali caratterizzano le prime 
relazioni simboliche. 
 Si può dunque affermare che il gioco di finzione precoce è una 
manifestazione primitiva della teoria della mente del bambino. Il “far 
finta” corrisponde ad un meccanismo di rappresentazione e 
manipolazione delle relazioni cognitive con un oggetto o 
                                                        
62 Questa qualità duale risulta evidente dai criteri comunemente usati per inferire che un 
bambino sta simulando un’azione, quali: (1) il bambino può trattare un oggetto inanimato come 
un essere animato (per es., prendersi cura di una bambola, offrire cibo all’orsacchiotto), (2) le 
attività familiari possono essere eseguite in assenza del materiale o del contesto sociale 
necessario (per es., bere da una tazza vuota), (3) il bambino può eseguire azioni solitamente 
eseguite da altri (per es., cucinare, telefonare, fingere di fare il dottore), (4) le attività possono 
non essere portate al loro esito naturale, (5) un oggetto o gesto può essere sostituito da un altro 
(per es., un cubetto da costruzioni diventa un tegame), (6)comportamenti affettivi e strumentali 
assunti dal bambino segnalano la qualità non letterale dell’attività. 
63 Fase definita da Piaget “Reazione circolare primaria”: dal secondo al quarto mese. Per 
"reazione circolare" s'intende la ripetizione di un'azione prodotta inizialmente per caso, che il 
bambino esegue per ritrovarne gli interessanti effetti. Grazie alla ripetizione, l'azione originaria 
si consolida e diventa uno schema che il bambino è capace di eseguire con facilità anche in altre 
circostanze. Nello stadio senso-motorio il bambino può acquisire schemi nuovi: ad es. 
toccandogli il palmo della mano, reagisce chiudendo il pugno, come per afferrare l'oggetto; 
oppure gira il capo per guardare nella direzione da cui proviene il suono. Particolare 
importanza ha la coordinazione tra visione e prensione: ad es. prende un giocattolo dopo averlo 
visto. 
64 Per Piaget, il significante è costituito dal nuovo oggetto scelto per rappresentare l’oggetto 
iniziale e dalle azioni di finzione applicate al nuovo oggetto. Il significato è lo schema di azione 
come esso si svilupperebbe se fosse portato a termine realmente e l’oggetto al quale esso è 
convenzionalmente applicato. 
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un’informazione, parte fondamentale della base innata specifica per lo 
sviluppo della teoria della mente. L’abilità di fingere emerge grazie ad 
una dinamica che genera meta-rappresentazioni 65 , le quali sono 
equivalenti a resoconti interni di stati mentali. La finzione riflette 
quindi, più che un livello maggiore di comprensione degli oggetti e degli 
eventi in quanto tali, una manifestazione della nascente abilità di 
comprendere il pensiero proprio e altrui.  
 
 
 
 2.4.4 La psicologia desiderio – credenza 
 
 I due aspetti intuitivi fondamentali della comprensione degli 
stati mentali sono quelli ipotetici e quelli causali. I primi si basano sulla 
comprensione della differenza tra pensieri (e idee) da un lato e oggetti 
(o comportamenti) manifesti dall’altro; la teoria della mente sottolinea 
l’ordinaria comprensione di questa natura ipotetica e irreale delle 
entità mentali. Parallelamente, i nostri pensieri non sono solo 
mentalistici ma anche causali: l’aspetto causale della mente rappresenta 
le azioni umane manifeste come il prodotto congiunto di due generi 
diversi di stati mentali, i desideri e le credenze presenti nella mente di 
chi agisce.  
 L’interconnessione esistente tra desideri e credenze è ben 
rappresentata dall’espressione “psicologia desiderio-credenza” come 
etichetta specifica per la teoria della mente. Al centro della psicologia 
desiderio-credenza vi è una triade fondamentale: credenze, desideri e 
azioni. Gli stati fisiologici e le percezioni del soggetto forniscono la base 
dei desideri e delle credenze; le azioni invece producono spesso 
reazioni che possono dipendere sia dai desideri che dalle credenze. Il 
risultato di un’azione cioè, può soddisfare o meno i desideri dell’agente 
oppure può riflettere più o meno fedelmente le credenze di colui che la 
compie.  
 Come si applica questa teoria allo sviluppo dei bambini?  
                                                        
65 “[…] se qualcuno ha una teoria della mente, non solo possiede una rappresentazione di uno 
stato di cose (x) ed è in una certa relazione nei confronti di queste rappresentazioni (per 
esempio vuole x, crede x ecc.) ma rappresenta anche esplicitamente queste relazioni. Pylyshyn 
si riferisce a questa abilità come abilità di meta-rappresentare”. 
Wimmer e Perner, in L. Camaioni, La Teoria della mente. Origini, sviluppo e patologia, Ed. 
Laterza, 1995, pp. 181.  
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In alcuni studi sui bambini di tre anni, condotti da Wellman e 
Bartsch nel 1988, viene applicato il cosiddetto “compito di credenza 
standard” per indagare se i bambini piccoli comprendano o meno il 
vincolo imposto agli agenti dalle credenze formulate dalla loro mente. 
Lo studio consiste nel raccontare ai bambini una semplice azione (ad 
esempio: “Giovanna sta cercando il suo micio sotto il piano”), e poi 
chiedere loro di spiegarla (“Perché pensi che lo stia facendo?”). Coloro 
che si basano su una psicologia desiderio-credenza dovrebbero 
rispondere facendo riferimento a desideri, credenze ed emozioni 
fondamentali del personaggio. Il risultato ottenuto può essere illustrato 
con il seguente diagramma:  
 
 
 
 
 
 Come possiamo osservare, alcune risposte sono mosse da 
spiegazioni comportamentiste o spontanee, che invocano una sequela 
di condizionamenti basati su semplici riferimenti alla situazione 
esterna.  Più spesso, sia nei bambini che negli adulti, le risposte date 
sono di tipo psicologico (nei bambini di 3 anni nel 65% dei casi); di 
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queste, una buona percentuale corrisponde alle spiegazioni desiderio-
credenza in particolare (nei bambini di 3 anni almeno il 60%). 
  
 I bambini di tre anni rappresentano le azioni umane come il 
prodotto di stati mentali, e sono in grado di ragionare sui desideri e 
sulle credenze di un agente. Secondo Wellman, i tre anni sono l’età 
limite inferiore a cui i bambini comprendono le credenze, quindi 
posseggono una psicologia desideri-credenze66.  
 Che cosa accade prima dei tre anni?  
La posizione di Wellman è esplicativa in proposito. Egli ritiene 
che i bambini di tre anni, al contrario dei più piccoli, elaborino i loro 
ragionamenti sulle azioni altrui per mezzo di spiegazioni cognitive, 
servendosi di una psicologia intuitiva mentalistica degli stati interni che 
costituisce una concezione rudimentale della credenza. I bambini di due 
anni, al contrario, non possiedono una psicologia degli stati interni, ma 
una semplice psicologia del desiderio; questa, di natura 
comportamentista, porta i bambini a considerare le azioni altrui come 
mosse solo dal desiderio dell’agente in senso non rappresentazionale67.  
 Questo fenomeno è dimostrato anche da uno studio, condotto da 
Wellman in collaborazione con Karen Bartsh, in cui è analizzato 
l’utilizzo di termini che si riferiscono a desideri o a credenze nel 
linguaggio quotidiano di bambini dai 2 ai 5 anni. Il termine volere è 
quello che per primo veniva utilizzato per riferirsi ai desideri; sapere e 
pensare i primi utilizzati per riferirsi alle credenze. In tutti i bambini 
esaminati, il termine psicologico referenziale al desiderio compare 
prima dei due anni; il riferimento alle credenze inizia più tardi, intorno 
                                                        
66 H.M Wellman, in L. Camaioni, La Teoria della mente. Origini, sviluppo e patologia, Ed. Laterza, 
1995, pp. 167.  
67 “Le credenze sono rappresentazionali; per attribuire a qualcuno il pensiero ‘quella è una 
mela’ è indispensabile concepirlo come colui che si rappresenta una mela nella sua mente. I 
semplici desideri, nel senso in cui cerco ora di descriverli, non richiedono di attribuire una 
rappresentazione all’altra persona. In questa comprensione semplice, dire ‘lui vuole una mela’ 
implica l’attribuzione di uno stato interno all’altro, ad esempio lo stato di desiderare 
intensamente, che è diretto verso un oggetto esterno. I semplici desideri non incorporano 
alcuna nozione di rappresentare una mela nella tua testa, ma più semplicemente la nozione di 
volerne una. In breve, penso sia possibile immaginarsi una psicologia del semplice desiderio – 
una psicologia che si basa essenzialmente su una concezione di stati interni diretti verso il 
raggiungimento di oggetti nel mondo – in un modo molto diverso dalla psicologia desiderio-
credenza, la quale si basa principalmente e forse completamente su di una concezione di stati 
cognitivi interni che rappresentano verità sul mondo”. 
H.M Wellman, in L. Camaioni, La Teoria della mente. Origini, sviluppo e patologia, Ed. Laterza, 
1995, pp. 168.  
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ai tre anni. Si ha dunque un’ulteriore conferma della tesi sostenuta da 
Wellman secondo la quale soltanto verso i tre anni i bambini 
riconoscono le credenze e distinguono le proprie da quelle degli altri.  
I numerosi dati raccolti dagli studi sopra illustrati portano 
Wellman ad affermare che la comprensione della psicologia desiderio-
credenza da parte dei bambini funzioni come una teoria scientifica, in 
grado di organizzare una quantità di dati altrimenti incommensurabile.  
Con Wellman abbiamo analizzato e spiegato, all’interno di un 
modello unitario, l’emergere sia degli stati di conoscenza, sia degli stati 
intenzionali/volitivi del bambino. Questo tentativo è rimarchevole se 
guardiamo ad essi come un potenziale collegamento tra lo studio della 
cognizione e lo studio della comunicazione dell’infanzia.  
 Dopo la definizione della psicologia desiderio-credenza di 
Wellman, e dopo gli studi pionieristici condotti alla fine degli anni 
Settanta, è stato testimoniato un progresso significativo nello studio e 
nella concettualizzazione delle diverse abilità implicate nel realizzare 
atti di comunicazione intenzionale. Questa, al contrario delle intenzioni 
in sé stesse, obbliga a distinguere tra  l’attribuzione di agentività – 
ovvero l’idea che le persone si comportino come attori autonomi – e 
l’attribuzione di intenzione – ovvero la rappresentazione dell’altro come 
individuo capace di avere intenzioni e capire le intenzioni altrui68.  
 La dimostrazione strumentale del fenomeno di comunicazione 
intenzionale è stata elaborata da Dubois e Shultz nel 1988. La presenza 
nel bambino della capacità di percepire gli altri come potenziali agenti 
(intoro ai 9-13 mesi di età) è vista come un antecedente 
dell’attribuzione di intenzioni a se stessi e agli altri. La comunicazione 
intenzionale risulta essere un’acquisizione successiva e più complessa 
rispetto alla manipolazione strumentale, cioè alla tendenza del bambino 
a trattare gli altri come oggetti da muovere verso il raggiungimento del 
proprio scopo.  
 
 
 
 
 
 
                                                        
68L. Camaioni, in L. Camaioni, La Teoria della mente. Origini, sviluppo e patologia, Ed. Laterza, 
1995, p. 65.  
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2.4.5 Imitazione precoce ed emozioni. 
 
Intorno agli anni Sessanta del Novecento Robert Fantz, psicologo 
dello sviluppo, svolse molte ricerche sul neonato e sulle percezioni 
visive che egli ha fin dai primi giorni di vita. Fissando gli occhi di un 
bambino spesso ci chiediamo che cosa stia effettivamente guardando e 
comprendendo; Fantz si pose questa domanda provando a darne una 
risposta per via sperimentale. Nel 1961 egli creò un dispositivo di 
ricerca che consentiva al ricercatore di capire dove il bambino ponesse 
la sua attenzione, grazie all’immagine riflessa nella cornea secondo la 
metodica della “tecnica di riflessione corneale”. 
 La prima scoperta significativa fu la predisposizione del neonato 
per il volto umano, che stimola la sua attenzione selettiva perché 
possiede una serie di caratteristiche a cui l’apparato percettivo infantile 
è predisposto. I volti hanno una struttura schematica da cui il bambino 
è attratto; in particolare il volto della madre, già due giorni dopo la 
nascita, è riconosciuto e diventa il primo polo attrattivo dello sguardo 
dell’infante. Verso i tre mesi il volto dell’estraneo inizia ad essere 
stabilmente e attentamente osservato e si sviluppa l’abilità di 
discriminare un volto sorridente da uno imbronciato; compare 
insomma una sensibilità sempre più raffinata alle diverse espressioni 
facciali.  
Descrivendo le tappe dell’imitazione, Piaget trova già a due mesi 
condotte reciproche di tipo fonatorio e visivo; tuttavia, ne dà 
un’interpretazione di basso profilo, negando che possa esistere una 
imitazione precoce dei movimenti nuovi non appartenenti al repertorio 
comportamentale dell’infante e dei movimenti invisibili del volto. 
Quest’ultimo è stato contestato dalla ricerca recente. Come afferma 
Calamari, negli esperimenti di A.N Meltzoff e M-K Moore (1977)69 i 
neonati tra i 12 e i 21 giorni sono capaci di imitare la protrusione della 
lingua e la direzione dello sguardo; fin dalle prime ore dopo la nascita 
sembra possibile osservare imitazione reciproca adulto-neonato, la 
quale permette di associare mediante feedback facciale il contenuto 
emozionale di uno con l’espressione del volto dell’altro. Imitare l’altro 
sembra essere la precondizione per l’immedesimarsi nella sua 
                                                        
69 Meltzoff, A.N. – Moore, M.K. Imitation of Facial and Manual Gestures by Human Neonates, in 
Science, New Series, vol. 198, issue 4312, Ottobre 1977, pp. 75-78. 
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emozione: una volta legato lo stimolo esterno al significato emotivo è 
possibile comprendere l’emozione senza provarla direttamente.  
 Tuttavia, i due ricercatori sostennero che la propensione innata 
dei bambini a prestare una particolare attenzione per il volto umano 
non fosse l’unica base della valutazione dell’altro come “simile a me”. I 
meccanismi di identificazione delle configurazioni facciali possono 
dirigere l’attenzione visiva, ma non necessariamente creano un legame 
tra se stessi e gli altri. Essi sostennero che le primordiali esperienze di 
riconoscimento della somiglianza tra sé e gli altri si basano 
sull’attenzione ai movimenti del corpo e alle posture. I bambini 
controllano i movimenti del proprio corpo attraverso meccanismi 
propriocettivi e possono rilevare equivalenze trans-modali tra i propri 
movimenti e quelli che vedono gli altri eseguire.  
 Più recentemente, Meltzoff e Gopnik (1993) hanno formulato 
l’ipotesi dell’esistenza di meccanismi innati che consentono al bambino 
di attribuire stati emozionali agli altri sin dai primi giorni di vita. La loro 
teoria si basa sull’estensione del precedente lavoro di Meltzoff in 
collaborazione con Moore, che, come abbiamo appena visto, dimostra la 
presenza di inclinazioni innate nel neonato a imitare alcune espressioni 
facciali degli adulti. Basandosi, oltre che su questa teoria, sui dati di 
Ekman e colleghi (1983) sugli adulti, Meltzoff e Gopnik suggeriscono 
che esistono delle connessioni bi-direzionali predeterminate tra 
l’espressione facciale delle emozioni e gli stati emozionali fisiologici 
corrispondenti. Sposando il presupposto fondamentale della teoria 
differenziale delle emozioni (secondo il quale nel bambino piccolo c’è 
una corrispondenza innata tra emozioni e sensazioni) questi autori 
suppongono che, quando il bambino imita l’espressione facciale 
dell’adulto, si attiva in lui la corrispondente emozione a livello 
corporeo. In altre parole,  
 
“l’imitazione di un comportamento costituisce il ponte che fa sì che lo 
stato mentale interiore di un’altra persona “attraversi” e venga 
sperimentato come un proprio stato mentale”70. 
 
L’imitazione facciale è importante perché costituisce il punto di 
partenza della cognizione sociale negli infanti. Inoltre, questa presenta 
                                                        
70 Meltzoff, Gopnik, 1993, p. 358. Citato in Fonagy, P. – Gergely, G. – Jurist, E. L. – Target, M. 
(2002) Regolazione affettiva, mentalizzazione e sviluppo del sé, Raffaello Cortina Editore, Milano, 
2005, p. 103. 
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una natura alquanto singolare. I bambini infatti, al contrario di quanto 
concerne tutte le altri parti del corpo, non possono effettuare un 
confronto visivo diretto tra il proprio volto e quello dell’adulto; ciò 
conferisce ai movimenti facciali una natura del tutto speciale, e ci 
informa sulla capacità del neonato di mettere in connessione la realtà 
visibile con i propri stati interni.  
 L’imitazione infantile è molto di più della mera riproduzione di 
un gesto o di un movimento: è lo strumento più efficace che il bambino 
ha a disposizione per comunicare con gli altri e per imparare a 
distinguere le persone dalle cose, dunque per acquisire una teoria della 
mente. Durante le prime settimane di vita, madre e bambino 
raggiungono una coordinazione di espressioni e movimenti, in una 
specie di danza circolare di movimenti corporei che si intrecciano e si 
completano reciprocamente. C’è una sintonizzazione intersoggettiva71 
primaria nel modo della reciproca proto conversazione soggetto-
soggetto e nella comunione interpersonale, in cui ognuno partecipa e si 
accorda all’espressione e al gesto emotivo dell’altro. 72  È stato 
documentato con studi sperimentali che nelle prime settimane di vita il 
bambino inizia ad imitare vari tipi di gesti, come la protrusione della 
lingua, movimento delle sopracciglia, rotazione della testa, movimenti 
delle dita, e gesti e movimenti che esprimono sorpresa, piacere e noia, 
nonché produzioni vocali73. 
 Con il passare del tempo si realizzano interazioni comunicative 
sempre più complesse. In particolare, intorno ai 9 mesi, quando entrano 
in gioco oggetti di attenzione congiunta e di rilevanza emozionale, 
                                                        
71 Stern (1998) propone il termine di “sintonizzazione affettiva” riferendosi all’esistenza di 
comportamenti che esprimono le qualità del sentimento condiviso tra madre e bambino. 
Tuttavia, Stern sostiene che non vi sia imitazione in questa forma di condivisione: i 
comportamenti di sintonizzazione riplasmano l’evento e spostano l’attenzione su ciò che sta 
dietro il comportamento, sulla qualità dello stato d’animo condiviso. La sintonia tra madre e 
figlio inizia molto presto: già durante la gravidanza inizia un rapporto intenso che passa 
attraverso tutto il corpo, di entrambi. Se la madre vive in una condizione di benessere corporeo, 
il bambino lo percepisce, mentre non coglie pensieri o eventuali preoccupazioni. 
72 Per esempio, per quanto concerne l’imitazione vocale e lo sviluppo del linguaggio, si è visto 
come un neonato di 45 minuti tenta di imitare il suono /a/, e uno di 20 settimane /a/, /u/, e /i/. 
A 6 settimane, e volte anche prima, il neonato si impegna in una protoconversazione reciproca 
con l’adulto. Nella sua percezione precoce del linguaggio, il bambino inizia a “sfrondare” i suoni, 
separandoli dall’ambiente percettivo (Kuhl, 1998). 
73 Meltzoff e Moore (1983) hanno esaminato in un contesto ospedaliero 40 neonati con un’età 
media di 32 ore. I risultati ostrano come i neonati fossero in grado di imitare i gesti che 
venivano loro presentati, ossia l’apertura della bocca e la protrusione della lingua. Se ne può 
dedurre che l’originaria capacità di imitare appartenga alla dotazione innata del bambino.  
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intorno ai nove mesi, ha origine l’apprendimento imitativo della 
manipolazione di oggetti74. 
 Più o meno allo stesso modo possiamo considerare il modo di 
agire del bambino di 18 mesi nel modello del recupero del 
comportamento di Meltzoff. Guardando lo sperimentatore che non 
riesce a mettere da parte un manubrio, il bambino, quando afferra il 
manubrio, lo mette da parte, solitamente con un sorriso trionfante. Qui 
si dimostra la capacità del bambino di “leggere l’intenzione del 
modello”75. Dall’aver partecipato virtualmente allo sforzo del modello, 
evocando il completamento simulato dell’azione tentata, si produce una 
riproposizione circolare da parte del bambino, che realizza con 
successo l’intenzione dell’azione. Semplicemente guardando qualcuno 
che cerca di arrivare a uno scopo, il bambino mostra di saper realizzare 
quello scopo che non è stato raggiunto dall’altro, attraverso la memoria 
emozionale dei circuiti di simulazione mentale evocati dalla percezione 
partecipante allo sforzo del modello. 
 L’imitazione dell’infanzia segue anche la direzione opposta: i 
genitori imitano i propri bambini così come i bambini imitano i propri 
genitori. Le forme di imitazione reciproca costituiscono un percorso 
importante per la comunicazione precoce, che consolidano l’identità tra 
adulto e bambino76.  
                                                        
74 Bråten (1996) ha documentato che i bambini sono capace di porgere il cibo col cucchiaio, 
imitando la persona che li nutre, prima del compimento di un anno di vita – ad esempio, un 
bambino di 11 mesi, quando gli è dato il cucchiaio in mano, lo porge alla sorella maggiore come 
per nutrirla, e apre persino la bocca nell’operazione. 
 
75  Meltzoff, A.N. – Moore, M.K. Object representation, identity, and the paradox of early 
permanence: Steps toward a new framework, in Infant Behavior and Development, vol. 21, issue, 
2, 1998, pp. 201-235. 
76 Sono stati condotti diversi esperimenti in cui un adulto imitava intenzionalmente il bambino 
allo scopo di determinare se quest’ultimo era in grado di riconoscere che il proprio 
comportamento veniva adottato dall’altro (Meltzoff, 1990).  
1. Esperimento 1. Due adulti sedevano ad un tavolo di fronte al bambino e tutti e tre 
avevano a disposizione una copia degli stessi oggetti. Qualunque cosa il bambino 
facesse con l’oggetto veniva immediatamente imitato da uno dei due adulti, quello a 
cui era assegnato il ruolo di imitatore. L’altro adulto non aveva ruolo alcuno: stava 
seduto passivamente. I risultati mostrarono come i bambini manifestassero una 
preferenza schiacciante per l’adulto imitatore.  
2. Esperimento 2. Simile al primo, con l’unica differenza che l’adulto non imitatore non 
restava passivo, ma manipolava attivamente i giocattoli a sua disposizione. Ancora una 
volta  il risultato era una preferenza indubbia del bambino verso l’adulto che agiva 
come lui, manipolando il giocattolo con i suoi stessi gesti.  
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In tempi più recenti, Rizzolatti e Sinigalia (2006) hanno 
ammesso che l’imitazione precoce di movimenti appartenenti al 
repertorio motorio del neonato potesse dipendere da una scarsa 
mielinizzazione del lobo frontale, quindi da una mancanza di controllo 
del confronto motorio per empatia rudimentale tra madre e bambino. 
L’imitazione motoria neonatale teorizzata da Meltzoff e Moore 
sembra aver dato spunto a questi due ricercatori nella formulazione 
della teoria dei neuroni specchio. Queste cellule si attiverebbero in 
presenza di un’azione eseguita dallo sperimentatore in risposta a quella 
del bambino, attraverso un meccanismo di imitazione reciproca adulto-
neonato. Il sistema dei neuroni specchio garantirebbe in questo senso la 
traduzione motoria immediata di un’azione osservata in una analoga, 
che costituirebbe un secondo tipo di imitazione frutto di 
apprendimento stabile (ovvero che può essere riprodotta anche in 
assenza dell’oggetto da imitare). Posizioni scettiche rispetto a questo 
(Calamari) sostengono che il ruolo attribuito al rispecchiamento 
imitativo sia eccessivo rispetto ad altri tipi di interazione madre-
bambino già formulati; la teoria dei neuroni specchio sarebbe utilizzata 
per un’interpretazione speculativa in chiave di riduzione al biologicodi 
un problema prettamente psicologico.  
L’importanza dello studio di Meltzoff sta nell’aver evidenziato, 
contrariamente a quanto sostenevano le precedenti teorie classiche 
dello sviluppo, la capacità dei bambini di mettere in atto forme 
elementari di imitazione precoce. Inoltre, tale studio ha posto l’accento 
sul ruolo delle emozioni nella crescita cognitiva del bambino, sul modo 
in cui gli appartengono e in cui si sviluppano nel rapporto con se stesso 
e con l’altro.  
La ricerca di Paul Ekman ha dimostrato l’universalità del 
riconoscimento delle emozioni. Egli ha dimostrato che, contrariamente 
alla convinzione di alcuni antropologi, le espressioni facciali e le 
emozioni non sono frutto di una determinata influenza culturale, ma 
hanno carattere di universalità. Già Darwin sosteneva che la mimica 
delle espressioni non fosse acquisita culturalmente, ma che fosse parte 
al corredo genetico dell’individuo e dunque gli appartenesse in modo 
innato77. La teoria di Darwin permette, in una prospettiva evolutiva, di 
                                                        
77 “Darwin ha mostrato il cammino che porta a descrizioni precise delle espressioni infantili, 
presentando particolareggiati resoconti basati su testimonianze visive ed eccellenti 
riproduzioni fotografiche dei segnali facciali, vocali e gestuali dei sentimenti dei bambini posti 
in particolari situazioni. Egli ha utilizzato questi dati per sostenere la tesi secondo la quale le 
espressioni umane dei sentimenti sarebbero in larga misura innate e morfologicamente simili ai 
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concentrare l’attenzione su come certi sistemi motori innati si siano 
modificati da un originario funzionamento autonomo per contribuire 
allo sviluppo della comunicazione sociale. Darwin lavorava entro i limiti 
delle conoscenze dei sistemi neuronali del XIX secolo: le sue intuizioni 
psicologiche, come afferma Trevarthen, non erano supportate da prove 
adeguate su come un meccanismo organico evoluto (il cervello) potesse 
essere capace di rappresentare intuizioni interpersonali. Ecco che 
Darwin aveva ridotto la funzione delle emozioni alla soddisfazione dei 
bisogni corporei: il comportamento espresso era per lui originato dalla 
selezione naturale che agiva sulle regolazioni muscolari o circolatorie 
preesistenti. Il sistema nervoso agiva, secondo lo scienziato, in maniera 
diretta sulle espressioni emotive, non ancora concepite alla stregua di 
concetti puramente psicologici. Nonostante le lacune della scienza del 
tempo, Darwin ha fornito interpretazioni accurate dei comportamenti 
espressivi del bambino piccolo in relazione alle circostanze 
interpersonali nelle quali tali comportamenti si verificano, affermando 
che “il bambino comprende in certa misura […] i sentimenti o i pensieri 
delle persone che si prendono cura di lui attraverso l’espressione dei 
loro lineamenti”. Nonostante ciò, egli non ha spiegato come i processi 
psicologici che rappresentano persone e relazioni contribuiscano a 
determinare gli stati emotivi.  
Un secondo modo di concepire le emozioni è costituito dalla 
spiegazione che considera tali moti psicologici come un sottoprodotto 
della padronanza cognitiva degli stimoli. Questo concetto può essere 
espresso in termini mentalistici e quindi essere messo in relazione con i 
processi psichici di ragionamento e di problem solving. Inoltre, tale 
concetto può anche essere tradotto in termini fisici quantitativi come 
intensità dell’eccitazione neuronale nelle reti cognitive. 
                                                                                                                                             
segnali con i quali gli animali regolano i loro comportamenti sociali di tipo adattivo. […] Darwin 
ha notato dei cambiamenti nell’espressione emotiva in relazione all’età del bambino, e la 
maggior parte degli osservatori successivi ha ritenuto che egli abbia osservato i primissimi 
segnali relativi ad ogni emozione. Nonostante ciò, una certa quantità di osservazioni indica che 
le espressioni emotive possano apparire in tempi precedenti rispetto a quelli in cui Darwin le ha 
osservate, possibilità che Darwin stesso avrebbe sicuramente preso in considerazione. 
[…] Ekman (1977) ha concluso che il neonato è in grado di emettere fin dall’inizio tutti i 
movimenti elementari relativi alle espressioni umane e molti pattern espressivi”.  
Trevarthen, C. (1992) Le emozioni nell’infanzia: regolatrici del controllo e delle relazioni 
interpersonali in Lo sviluppo affettivo del bambino. Tra psicoanalisi e psicologia evolutiva. 
Crugnola, C.R. (a cura di), Raffaello Cortina Editore, Milano, 1993, pp. 74-75.  
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 Descartes (1650) ha enunciato questa spiegazione razionale-
cognitiva delle emozioni nel suo Trattato delle passioni dell’anima.  
Egli ha dichiarato che la prima emozione è l’ammirazione, o la 
curiosità che nasce di fronte ad una nuova esperienza prima che 
intervenga il riconoscimento. Gli altri sentimenti nascono come 
elaborazioni della consapevolezza della realtà, alla luce delle esperienze 
passate insieme ad effetti di feedback che arrivano alla mente dai 
meccanismi corporei. In virtù di questa supposizione il bambino, poiché 
privo di esperienza, dovrebbe sperimentare stati eccitatori primitivi 
che oscillano tra sensazioni di piacere e dispiacere. Questo sistema è 
fisiologico, dunque presente in tutti gli esseri animati: il bambino no 
può essere distinto dagli esseri animati se non per il fatto di essere un 
organismo più complesso, con la capacità di segnalare il proprio piacere 
o dispiacere al fine di orientare l’intervento di chi si prende cura di lui.  
Questo tipo di teoria delle emozioni presuppone che il bambino 
sia all’inizio un organismo isolato e solipsistico nella sua dimensione 
emozionale, che prova piacere o dispiacere solo in relazione alla 
propria esistenza in quanto sistema biologico.  
Teorie alternative successive hanno ipotizzato una maggiore 
ricettività da parte della vita sociale umana nei confronti dei 
comportamenti emotivi del bambino. L’impostazione di una società 
culturalmente inquadrata e definita potrebbe essere determinante per 
lo sviluppo di dimensioni emotive soggettivamente distinte, che 
conducono al compimento di azioni dirette alla collaborazione e alla 
complementarietà con le azioni degli altri. In proposito ricordiamo la 
posizione di Trevarthen; egli afferma che  
 
“nel caso in cui le emozioni siano effettivamente regolate dalla 
consapevolezza delle condizioni socio-culturali in cui si svolge l’azione 
corrispondente, allora le manifestazioni emotive possono essere 
definite come dirette manifestazioni “intermentali” di motivazioni tra 
individui […] Le emozioni conducono le persone a delle relazioni 
motivazionali. E ancora, mentre le motivazioni sono organizzate in un 
sé conscio e capace di intendere, le emozioni definiscono una persona 
in relazione ad altre persone, e le caratteristiche della personalità di 
ciascun individuo vengono definite sulla base delle emozioni che egli 
abitualmente esprime nei confronti degli altri”78. 
 
                                                        
78 C. Trevarthen, in Lo sviluppo affettivo del bambino. Tra psicoanalisi e psicologia evolutiva. A 
cura di Cristina Riva Crugnola, Raffaello Cortina Editore, Milano, 1993, p. 83. 
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 Dalla tesi di Trevarthen si evince che le emozioni possono 
regolare le interazioni motivazionali, qualora le espressioni dei 
sentimenti producano effetti coerenti nelle altre persone. Questo 
richiede che una persona possegga un sistema cognitivo specifico in 
grado di rappresentarsi dei sentimenti in modo empatico rispetto ai 
movimenti espressivi delle altre persone.  
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Capitolo 3. 
 
AUTISMO. DEFICIT DELLA TEORIA DELLA MENTE NEL BAMBINO 
 
 
 
3.1 La seconda fase del dibattito sulla Teoria della Mente: 
gli approcci teorici e le evidenze empiriche  
 
 
 
3.1.1 Theory – theory  vs teoria della simulazione 
 
A partire dalla seconda metà degli anni Novanta nasce il 
tentativo di rispondere secondo modalità più articolate alla 
discussione sulla Teoria della mente. Si raccolgono nuovi dati 
utilizzano misure implicite spontanee per dimostrare che già il 
bambino piccolissimo possiede una teoria della mente, ben prima di 
padroneggiare i test espliciti di falsa credenza. Conosciuto come 
seconda ondata di studi, questo periodo apre a nuovi e proficui 
orizzonti: nascono i principali approcci teorici all’argomento che 
precisano ulteriormente come la teoria della mente operi. Dalla 
prima fase di studi avevamo ricavato buone evidenze che gli esseri 
umani impiegano una sorta di teoria della mente per affrontare la 
vita mentale propria e altrui; di per sé tuttavia la definizione non 
dava informazioni sul “modo” in cui avviene il trattamento di queste 
informazioni mentali. Come arrivano i bambini a padroneggiare e a 
destreggiarsi tra concetti astratti come credenze, vere e false? Come 
arrivano a possedere l’abilità mentalistica?  
 Per rispondere a questo problema sono emersi due distinti 
modelli: la “teoria della teoria” e la “teoria della simulazione”.  
Il termine “theory theory” fu coniato da Adam Morton, che nel 
1980 sostenne che la comprensione quotidiana della psicologia 
umana costituisce un tipo di teoria attraverso la quale noi proviamo 
a predire e spiegare i comportamenti in termini di credenze 
intenzioni, emozioni, tratti caratteriali. Questa pratica mentalistica 
poggia su una proto-teoria spontanea, quella del senso comune o 
popolare, che ha natura “teorica” nel senso di essere costituita da un 
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complesso di conoscenze integrate e coerenti che mettono ordine 
nella sfera mentale.  
Alla base dello sviluppo delle concezioni raccolte sotto 
l’etichetta Teoria della teoria si colloca l’assunto per cui “la 
psicologia ingenua si fonda sul possesso di una conoscenza teorica, 
ovvero un sapere organizzato relativo alla mente nostra e altrui”1. 
Per comprendere l’analogia che c’è tra psicologia ingenua e teorie 
scientifiche nel contesto di teoria della teoria, è fondamentale 
sottolineare le posizioni sostenute da A. Gopnik e J. Perner. Per 
entrambi, lo sviluppo di una psicologia ingenua si lega al progressivo 
aumento di conoscenze cui si accompagna la normale crescita di un 
bambino. Stando a questa interpretazione, proprio come uno 
scienziato modifica o sostituisce le ipotesi che costituiscono la sua 
teoria con altre sempre più raffinate ed esatte, così il bambino 
sostituirebbe col tempo le assunzioni che costituiscono la sua 
personale teoria psicologica ingenua, seguendo un percorso basato 
sulla rivedibilità in funzione dei successi e dei fallimenti nei quali 
essa incorre.   
 Gli strumenti utilizzati per la costruzione di questa “teoria” 
sono due: gli stati soggettivi dell’esperienza cosciente, denominati 
“qualia”, e gli stati intenzionali. I qualia sono le proprietà 
esperienziali o introspettive degli stati mentali: la loro essenza 
consiste nel rappresentare un punto di vista soggettivo (es. percepire 
una certa tonalità di colore “fa un certo effetto”; quando si crede di 
aver subito un torto “si prova qualcosa”). Queste entità mentali 
definiscono l’ambito della coscienza fenomenica, che secondo Block 
(1995) rinvia a fenomeni personali caratterizzati da una qualità 
intrinseca2. 
 Gli altri strumenti, gli stati intenzionali, sono sempre “diretti 
a” qualcosa, “vertono su” 3  qualcosa, e definiti “atteggiamenti 
proposizionali”. Gli stati intenzionali sono caratterizzati dall’avere un 
contenuto vero condizionale, ed è proprio sulla base 
dell’attribuzione di stati mentali dotati di contenuto che la psicologia 
                                                        
1 C. Meini, Psicologi per natura. Introduzione ai meccanismi cognitivi della psicologia ingenua, 
Carocci Editore, Roma, 2007, p. 30. 
2Diversa dalla coscienza fenomenica è, per Block, la coscienza di accesso; un costrutto 
teorico introdotto dallo psicologo per dar conto della capacità di un sistema di aver accesso 
ai propri stati interni ai fini del ragionamento.  
3 Il corsivo è mio.  
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del senso comune fornisce la spiegazione del comportamento 
razionale. La psicologia del senso comune chiama ‘atteggiamenti 
proposizionali’ gli stati mentali dotati di contenuto. Un 
comportamento è definito “razionale” se e solo se è passibile di una 
spiegazione basata sull’attribuzione di atteggiamenti proposizionali; 
e qualcosa è razionale se è in grado di manifestare un 
comportamento razionale. Dunque, se vogliamo conservare la 
nozione di ‘essere razionale’ siamo tenuti ad accogliere un certo 
modello di spiegazione del comportamento, quello della psicologia 
del senso comune. 
Secondo i sostenitori di questo approccio, il momento critico 
di elaborazione scientifica di una teoria della mente corrisponde ai 
quattro anni: il bambino a quest’età giunge ad una sorta di 
rivoluzione scientifica, attraverso l’acquisizione del pensiero 
astratto. In questa prospettiva gli stati mentali sono considerati 
come principi teorici astratti, quindi non osservabili, che consentono 
al bambino di costruirsi una teoria mentale con la quale spiegare e 
predire i comportamenti in termini di stati mentali.  
 
“[…] Tale ipotesi presuppone che l’individuo abbia a 
disposizione sia un sistema inferenziale sofisticato sia un 
sistema di “pattern matching”, e che questi lo mettano in grado 
di confrontare le condizioni iniziali nelle quali si trova 
l’individuo da prevedere con le varie condizioni presenti nel 
repertorio teorico, così da poter estrapolare il futuro corso degli 
eventi, o quello passato più plausibile, per prevedere o spiegare 
l’esito di un dato comportamento”4. 
 
Tale teoria, che permette di interpretare i comportamenti, 
non è ritenuta immodificabile, ma proprio alla stregua di una teoria 
scientifica, può e deve essere falsificata e ampliata da dati di origine 
empirica.  Si tratta di una teoria della mente a carattere 
rappresentazionale, diversamente dal secondo modello, emerso 
successivamente: la simulation theory.  
Sviluppata negli ultimi decenni del secolo scorso, la teoria 
della simulazione si richiama al dibattito relativo alla comprensione 
dell’ empatia, rimandando per questo ad antecedenti filosofici 
                                                        
4 Simone Gozzano, La teoria della mente e l’origine della mente, in Sistemi Intelligenti / a. 
XIII, n. 1, aprile 2001, p. 104.  
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illustri, tra i quali Vico, Kant e Dilthey5. Nel contesto di tale approccio 
teorico risulta particolarmente importante lo sviluppo di capacità di 
elaborazione cognitiva non consapevoli (off-line), attraverso le quali 
hanno luogo processi di simulazione che mettono in grado di 
valutare prospettive diverse, senza per questo perdere la centralità 
del riferimento al proprio punto di vista “in prima persona”. Tale 
modello prevede un sistema di estrazione delle informazioni e degli 
stimoli rilevanti congiunto al modello delle capacità 
comportamentali dell’individuo da simulare, che emerge dal modello 
che abbiamo di noi stessi. In sostanza, prevediamo ciò che l’altro farà 
“mettendoci nei suoi panni”.  
Nell’illustrazione di tale teoria vengono solitamente distinte 
una versione moderata e una versione radicale, la prima 
riconducibile ai lavori di Alvin Goldman6, la seconda presente invece 
nei lavori di Robert Gordon. Nella versione moderata di Goldman, il 
ricorso a processi simulativi diviene parte di un più generale 
ragionamento abduttivo, all’interno del quale emerge il ruolo svolto 
dalle proprietà qualitative legate all’effetto che può fare 
l’immaginarsi in un certo tipo di stato. A partire dalla formazione di 
un codice introspettivo personale, il soggetto procede verso la 
comprensione degli altrui stati mentali attribuendo genuini concetti 
intenzionali prima a se stesso, per trasferirli in un secondo momento 
alla persona interpretata. Mentre nella concezione di Goldman 
permane lo spazio per un contributo teorico alla formazione 
dell’atteggiamento psicologico ingenuo, nella variante radicale data 
da Gordon tale spazio viene escluso. Secondo questa versione, le 
attribuzioni mentali non passerebbero attraverso un percorso 
                                                        
5 “Consideriamo la nostra abilità nel prevedere il comportamento di un sistema molto 
dissimile da noi, ad esempio un calcolatore. In quel caso noi non ci mettiamo nei panni del 
calcolatore, perché siamo in grado di fare cose diverse da quelle che il calcolatore è in grado 
di fare, né consideriamo il calcolatore uno di noi, per la ragione conversa della prima. 
Piuttosto, applichiamo la teoria dei calcolatori che abbiamo per prevederne il 
comportamento. In sostanza daremmo ragione al primo approccio teorico. Si può, tuttavia 
rispondere sostenendo che la pratica simulativa è quella in opera quando si tratta di 
prevedere comportamenti di sistemi sufficientemente simili a noi. Essa sarebbe, per così 
dire, una strategia basata sull’affinità empatica”.  
Simone Gozzano, La teoria della mente e l’origine della mente, in Sistemi Intelligenti / a. XIII, 
n. 1, aprile 2001, pp. 105-106.  
6 Alvin Ira Goldman (1983) insegna Filosofia nella Rutgers University nel New Jersey. Ha 
condotto studi influenti di ampio raggio di argomenti filosofici, ma le sue aree di ricerca 
predilette sono l’epistemologia, la filosofia della mente e le scienze cognitive. 
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immaginativo introspettivo, ma risulterebbero piuttosto una 
proiezione diretta e in prima persona nei panni del soggetto da 
interpretare, estromettendo in questo modo ogni carattere teorico-
inferenziale legato al processo introspettivo definito da Goldman. 
Per comprendere come si siano succeduti storicamente questi 
due modelli, è opportuno richiamare alcuni aspetti centrali del 
cognitivismo risalenti agli anni del dopoguerra.  
 
 
 
3.1.2 L’innatismo chomskiano e la teoria modulare di Fodor 
 
   
Il concetto di “modulo” è formulato nella teoria di Fodor, ma già 
la teoria della visione di Marr può essere vista in questa chiave. Un 
modulo è un meccanismo identificato funzionalmente (più 
precisamente, un insieme di algoritmi per l’elaborazione delle 
informazioni visive), caratterizzato da un grado di interazione 
minimo con altri meccanismi. Nella scienza cognitiva un modulo è un 
sistema caratterizzato da una base di conoscenze rappresentate 
internamente, “specifico di dominio”, che guida l’esecuzione di una 
determinata capacità cognitiva. Definiamo “specifica di dominio” una 
struttura psicologica specializzata nella risoluzione di una classe 
limitata di problemi in un dominio chiaramente delimitato. Invece, 
una struttura psicologica utilizzabile in un’ampia gamma di domini 
differenti è definita “generale per dominio o aspecifica (general 
purpose)”. 
In questa accezione, costituiscono esempi di moduli i sistemi 
soggiacenti la produzione e la comprensione di frasi di una lingua 
naturale, la previsione del comportamento di oggetti fisici di medie 
dimensioni, l’interpretazione intenzionale del comportamento dei 
nostri conspecifici, e così via. Questa caratterizzazione viene spesso 
completata sostenendo che queste conoscenze sono “innate” e 
(parzialmente o integralmente) “inaccessibili alla coscienza”. Questo 
tipo di strutture psicologiche è stato indicato con l’espressione di 
“modulo epistemico”7. 
                                                        
7 Altre proposte terminologiche sono moduli intenzionali (Segal 1996) e moduli chomskiani 
(Samuels 1998b, 2000). 
 131
Noam Chomsky 8  è stato il primo a elaborare un nuovo 
innatismo epistemico.  
Il grande obiettivo filosofico che Chomsky si pone, a partire 
dall’opera "Le Strutture della sintassi" (1957), è quello di impiegare 
gli strumenti della logica per costruire una teoria generale della 
struttura linguistica, concepita non già come mero repertorio di dati 
fissi (come avviene nella linguistica strutturalista), bensì come 
dispositivo o insieme di regole che presiedono alla produzione e 
ripetizione indefinita di frasi all’interno di una lingua. Infatti un 
bambino non si limita a riprodurre frasi che ha già ascoltato in 
precedenza, ma arriva a decidere autonomamente della correttezza 
grammaticale anche di frasi che non ha mai sentito, ovvero a capirle, 
ed è in grado di costruire nuove frasi. 
La teoria del meccanismo stimolo/risposta, di cui si avvale il 
comportamentismo, può spiegare solamente la capacità di 
riprodurre frasi già sentite, non però quella di produrre frasi nuove. 
Questa competenza si traduce in una lingua particolare, ma è 
universale e si fonda su una grammatica universale che esclude come 
umanamente impossibili certe grammatiche. La competenza è data, 
più che dalla performance (cioè l’esecuzione) ossia dalla produzione 
di frasi nella propria lingua, dall’aver a disposizione certi principi, 
ossia un insieme di strutture e processi mentali che rendono 
possibile tale produzione.  Secondo Chomsky, ciò vuol dire che la 
competenza linguistica si fonda sul possesso di una conoscenza 
implicita innata delle regole della grammatica universale, in base alle 
quali si è in grado di distinguere tra ciò che è grammaticalmente 
corretto e ciò che non lo è9.   
                                                        
8 Ebreo americano di origine russa, Chomsky nacque a Filadelfia il 7 dicembre 1928. Fu 
proprio il padre, William Chomsky, studioso di ebraismo e linguaggio ebraico, ad 
influenzare il figlio nei suoi studi. Ma più influente nello sviluppo di Chomsky come 
pensatore e attivista fu la madre, Elsie Simonofsky. Nel 1945 Noam cominciò a studiare 
all’Università di Pennsylvania (filosofia,matematica). Si specializzò in linguistica. Si laureò 
nel 1955 ed iniziò ad insegnare al MIT, il Massachussets Institute of Tecnology. Dal 1966 è 
titolare, presso il MIT, della cattedra di lingue moderne e linguistica. 
9 In "Linguistica cartesiana" (1966), Chomsky ravvisa un antecedente di questa tesi 
nell’innatismo di Cartesio, ma rigetta radicalmente il dualismo su cui poggiava 
enigmaticamente la filosofia cartesiana, poiché Chomsky è convinto che le idee innate 
consistano in una specie di programmazione del cervello a usare certe regole in modo da 
generare enunciati. Allora la teoria del linguaggio si assume il compito di portare alla luce la 
grammatica generativa, ovvero l’insieme dei principi e dei procedimenti coi quali, nelle 
svariate lingue, si costruiscono indefinitivamente le frasi. 
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Nel dominio del linguaggio, sostiene Chomsky, questo corpo di 
principi fondamentali è la Grammatica Universale. Questa possiede 
tutte le proprietà caratteristiche di un modulo epistemico essendo 
un sistema di conoscenze rappresentate internamente, specifiche al 
dominio del linguaggio, innate e tacite; in tal senso, essa è il 
paradigma di un modulo epistemico. 
A partire dagli anni Sessanta, Chomsky prende le distanze dalla 
prospettiva empiristica che attribuisce alla mente umana un piccolo 
numero di componenti innate relativamente semplici e neutrali 
rispetto al dominio, che infatti egli descrive come un modello di 
“razionalismo incompiuto”, una grammatica insufficientemente 
ragionata. Per giustificare la sua lettura generativista10. 
 Chomsky giustappone nel suo modello ideale di grammatina 
generale classica la teoria, stavolta genuinamente razionalistica, di 
una mente che è repertorio di nozioni comuni innate, che si attivano 
all’ocasione dell’esperienza ma non derivano dall’esperienza. Con 
questa operazione storico-teorica, integrando cioè la descrizione 
empirica dei tratti comuni alle lingue con una teoria della mente 
come insieme di moduli trascendentali (le nozioni compiute) 
Chomsky ottiene un modello di razionalismo compiuto.  
La teoria chomskiana dell’acquisizione del linguaggio ha avuto 
un enorme impatto sulla psicologia dello sviluppo, favorendo il 
passaggio da una prospettiva empiristica a una razionalistica. La più 
sofisticata teoria empiristica dello sviluppo cognitivo è senza dubbio 
il costruttivismo epigenetico piagetiano. Abbiamo visto come, 
secondo Piaget, nello stato iniziale dello sviluppo cognitivo la 
struttura della mente è estremamente povera: a partire da un 
insieme di riflessi innati (succhiare, osservare, afferrare ecc.), tre 
meccanismi (assimilazione, accomodamento ed adattamento) danno 
luogo al progressivo potenziamento della capacità di risolvere 
problemi in qualsivoglia dominio: fisica, psicologia, matematica e 
così via. Contro questa prospettiva, molte recenti ricerche hanno 
dimostrato che lo sviluppo cognitivo è un processo che segue 
                                                        
10 Il modello generativista è un’interpretazione della linguistica che intende spiegare le leggi 
che governano il prodursi del linguaggio e che si oppone alla linguistica strutturalista 
funzionalista. L’obiettivo di questa teoria è sviluppare una grammatica in grado di generare 
frasi, come il parlante di un linguaggio è in grado di produrre un numero virtualmente 
infinito di frasi usando il numero finito di parole e il numero finito di regole grammaticali di 
sua conoscenza. 
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traiettorie distinte in domini differenti, percorsi corrispondenti ai 
diversi ritmi di sviluppo dei moduli epistemici che sottostanno a 
questi domini. 
Ognuno di questi moduli epistemici rappresenta solo un 
piccolo sottoinsieme delle entità che il bambino percepisce. Esempi 
di queste entità sono gli oggetti manipolabili e i loro movimenti 
(fisica ingenua), gli agenti conspecifici e le loro azioni (psicologia 
ingenua), i luoghi nel continuo spaziale e le loro relazioni 
geometriche euclidee (cognizione spaziale), la numerosità e i 
rapporti numerici (matematica ingenua). Questi moduli servono a 
costruire “rappresentazioni” di frasi, oggetti, agenti, luoghi e 
numerosità che incorporano proprietà e relazioni estremamente 
astratte, come la permanenza di oggetti assenti. Tali 
rappresentazioni sono poi utilizzate per rispondere a questioni 
specifiche sul mondo: ad esempio “chi è?” (riconoscimento delle 
facce), “a che cosa serve?” (categorizzazione dei manufatti), “dove 
sono?” (orientamento spaziale) e “quanti sono?” (enumerazione). 
Chomsky sostiene dunque che i vincoli universali che 
caratterizzano la grammatica della lingua naturale siano altrettanto 
universali se applicati alla psicologia umana; quest’ultima avrebbe 
infatti proprietà sostanziali determinate dal corredo genetico 
caratteristico della specie umana). Il collegamento con la linguistica 
permette a Chomsky di affermare che ciò che il bambino conosce in 
modo innato coincide con gli stessi principi universali che vincolano 
le lingue umanamente possibili11. Egli descrive la mente come 
strutturata, geneticamente e intrinsecamente, in facoltà psicologiche 
codificate da strutture cognitive innate.   
Ispiratosi all’innatismo chomskiano, Jerry Fodor formula il 
concetto di modulo, inaugurando una corrente teorica nell’ambito 
della filosofia della mente12. 
                                                        
11 “Una simile convergenza spiegherebbe, in un solo colpo, tanto la ragione per cui le lingue 
umane non differiscono tra loro arbitrariamente, quanto la ragione per cui […] soltanto gli 
esseri umani sembrano in grado di approfondirle”.  
J. Fodor, La mente non funziona così. La portata e i limiti della psicologia computazionale, 
Edizioni Laterza, Bari, 2004, p. 14. 
12 La teoria della mente modulare di Fodor (inizio anni '80) ha avuto un notevole impatto 
sui ricercatori interessati allo studio dello sviluppo cognitivo, perché ha suggerito 
l'esistenza di un forte legame tra la tesi innatista e il carattere dominio-specifico della 
cognizione, descrivendo l'architettura della mente come vincolata da un'architettura innata, 
rigida e immutabile, altamente dominio-specifica. Secondo Fodor, l'architettura della mente 
è costituita, fin dalla nascita, da un insieme di elaboratori altamente efficienti e specializzati, 
i “moduli”, che codificano e manipolano specifici tipi di informazioni, e la cui presenza è 
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Un modulo epistemico è una struttura ‘inerte’, nel senso che 
produce un comportamento solo se manipolata da un meccanismo 
computazionale. Nel caso in cui anche questo meccanismo sia 
specifico per dominio, come avviene nella nozione di modularità 
delineata da Marr, si ottiene un “modulo computazionale”, un 
meccanismo specializzato nell’elaborare esclusivamente una classe 
                                                                                                                                       
specificata nelle istruzioni genetiche. Fodor attribuisce un grande ruolo all'ambiente nello 
sviluppo dei moduli cognitivi a livello filogenetico, ma non a livello ontogenetico (la mente 
avrebbe sviluppato la sua architettura modulare come forma di adattamento ad esso, nel 
corso dell'evoluzione della specie).  
La mente umana è formata da 3 componenti: 
• trasduttori: trasformano le info contenute nello stimolo in un formato 
manipolabile dal sistema cognitivo, ricevute dai sistemi di input, e forniscono ai 
sistemi centrali la rappresentazione del mondo esterno. 
• moduli (sistemi di input): decodificatori automatici delle info presenti 
nell'ambiente; ricevono l'input dai trasduttori; attraverso i moduli, la mente 
trasforma gli stimoli ambientali in rappresentazioni, in modo automatico, guidata 
dal basso a partire dalle condizioni di stimolazione.  
• sistemi centrali: funzioni superiori, come pianificazione del comportamento, 
problem solving, etc.; operazioni lente, sotto controllo volontario e cosciente, 
influenzate dagli scopi cognitivi globali che il soggetto si pone. 
Al fine di indicare quali sono quei meccanismi individuati come moduli, Fodor fa un’analogia 
con l’organizzazione di macchine computazionali idealizzate: essendo la mente 
principalmente un dispositivo per manipolare simboli, è utile pensare ad essa nei termini 
del modello della macchina di Touring. Essa è un sistema computazionale chiuso e, se 
vogliamo pensarla come modello per i processi cognitivi, ha bisogno di un ambiente esterno 
che possa influire nei suoi processi come succede con la mente; a tal fine vengono inseriti 
dei sistemi sussidiari che diano alla macchina le informazioni esterne e condizionanti. 
Analogamente, i meccanismi percettivi hanno il compito di rappresentare il mondo in un 
modo tale da renderlo accessibile al pensiero (come i sistemi sussidiari computazionali 
fanno con la macchina).  
Fodor intende sottolineare come i sistemi modulari siano con ogni probabilità gli unici 
sistemi che possono realmente essere compresi. In aperta polemica con chi ha inteso 
individuare proprio nella teoria modulare la fonte primaria di una visione auto-limitativa 
dell'intelligenza umana, Fodor dichiara serenamente la sua posizione: "tutte le psicologie 
dei processi cognitivi che sono state proposte, fossero o meno modulari, implicano 
l'esistenza di limiti; e alcune delle psicologie meno modulari implicano i limiti epistemici più 
drastici".  
Fodor, J. (1983) La mente modulare. Bologna, Il Mulino (Biblioteca), 1999, p.196. 
La comparsa di The Modularity of Mind, nel 1983, si scontrò presto con la teoria opposta, il 
connessionismo. La differenza tra le due è essenziale: il modularismo propone 
un’architettura cognitiva disposta in strutture verticali specializzate (moduli) adibite 
all’analisi dell’input, trasformando questi ultimi in rappresentazioni che vengono offerte ai 
sistemi centrali per le elaborazioni più complesse. Il connessionismo invece, presenta 
un’architettura cognitiva parallela e distribuita sul modello delle reti neurali che sono 
costituite da unità sub-simboliche interconnesse; i significati derivano quindi dal 
funzionamento adattativo del sistema nervoso.  
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ristretta di informazioni13, utilizzato da Fodor per esprimere la sua 
idea di modularismo mentale. Il modularismo fodoriano è molto 
selettivo: modulari sono, infatti, soltanto alcuni sistemi periferici di 
input – output deputati a funzioni quali la percezione visiva e uditiva, 
l’elaborazione del linguaggio, il riconoscimento delle facce e il 
controllo motorio. Non è invece modulare la cognizione centrale, vale 
a dire l’insieme delle attività cognitive in cui si impiegano concetti, si 
formano credenze, si traggono inferenze e si prendono decisioni; 
secondo Fodor questi moduli periferici sono sistemi computazionali 
specifici di dominio e innati, che assumono in ingresso informazioni 
dai propri trasduttori per poi generare un output superficiale14.  
 
 
 
3.1.3 L’approccio modularista e innatista allo sviluppo della 
teoria della mente 
 
Dunque, riepilogando, nella prospettiva modularista 
fodoriana, la cosiddetta “psicologia ingenua” viene delineandosi 
come sapere “implicito”, “innato” immagazzinato all’interno di 
moduli cognitivi15 che si attivano gradualmente nel corso dello 
                                                        
13 Ad esempio, i sistemi computazionali che eseguono l’analisi fonetica sono attivati 
esclusivamente da segnali acustici che vengono considerati emissioni verbali e si 
differenziano dai meccanismi percettivi che analizzano i suoni non linguistici: “Lo stesso 
segnale che è udito come l’inizio di una consonante quando il contesto specifica che si tratta 
di uno stimolo linguistico, viene udito come un ‘fischio’ o un ‘sibilo’ quando è isolato dal 
flusso del discorso”.  
J. Fodor, La mente non funziona così. La portata e i limiti della psicologia computazionale, 
Edizioni Laterza, Bari, 2004, p. 49. 
14 “Superficiale” va inteso come “non concettuale”: ad esempio, il modulo dell’analisi 
sintattica costruisce rappresentazioni solo della struttura grammaticale senza andare più in 
profondità, al livello semantico o pragmatico. Fodor ci presenta i sistemi centrali come non 
modulari, perché costituenti un grande blocco olistico da cui è impossibile trarre 
articolazioni.  
Il tentativo di estendere la modularità alla cognizione centrale è stato denominato 
dall’antropologo cognitivo Dan Sperber (1994) “ipotesi della modularità massiva”. Di questa 
esistono due versioni: la prima asserisce che la struttura della mente sia quasi 
integralmente modulare (si tratta della psicologia evoluzionistica); la seconda è più 
moderata, e ipotizza un’architettura cognitiva in cui i moduli centrali concettuali coesistono 
con i moduli periferici di input/output e con sistemi che continuano ad essere non modulari.  
15 Secondo Fodor: “Chiamiamo “modularità massiva” la tesi secondo cui la cognizione è per 
la maggior parte o totalmente modulare. […] Quando si parla di modularità, si pensa 
essenzialmente a due tipi di architetture cognitive, ognuna scomponibile in un certo numero 
di sotto-opzioni. La separazione fondamentale è tra concezioni della modularità che 
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sviluppo. Un modulo fodoriano è isolato informativamente dal resto 
del sistema cognitivo, e questo in due sensi: prima di tutto, 
l’accessibilità di questi moduli è limitata, poiché i sistemi cognitivi 
centrali possono accedere esclusivamente alle rappresentazioni 
fornite in uscita dai cosiddetti “macromoduli” (ossia moduli formati 
da micro-moduli deputati a processi più specializzati). Le 
rappresentazioni intermedie quindi risultano inaccessibili alla 
cognizione centrale. L’altro motivo per cui i moduli sono 
informativamente isolati riguarda il fatto che le operazioni di un 
modulo utilizzano unicamente informazioni altamente specifiche 
contenute al suo interno; non ricorrono mai a conoscenze più 
generali, ovvero un modulo non ha mai accesso a informazioni che 
non appartengono alla propria base di dati. In questo caso si parla di 
“incapsulamento normativo” o “impenetrabilità cognitiva”.  Inoltre, e 
ciò richiama la prospettiva chomskiana del nuovo innatismo 
cognitivista, per i teorici modularisti lo sviluppo di un concetto non 
può essere spiegato né deduttivamente né induttivamente, ma deve 
esistere ab initio; ciò che si sviluppa nell’individuo è la capacità di 
utilizzare tali moduli o strutture concettuali innate.  
La mente è, secondo questa visione, un contenitore di di 
componenti innate, tra cui figurano: 
 
“sistemi di conoscenze specifici di dominio, come la conoscenza 
del linguaggio, la conoscenza degli oggetti fisici e la conoscenza 
del numero. Ogni sistema di conoscenze si applica a un insieme 
distinto di entità e di fenomeni. Ad esempio, la conoscenza del 
linguaggio si applica alle frasi e ai loro costituenti; la conoscenza 
degli oggetti fisici si applica ai corpi materiali macroscopici e al 
loro comportamento; la conoscenza del numero si applica agli 
insiemi e a operazioni matematiche come l’addizione. A un 
livello più profondo, ogni sistema di conoscenze è organizzato 
intorno a un corpo distinto di principi fondamentali”16. 
 
                                                                                                                                       
implicano l’incapsulamento informazionale e concezioni che non richiedono questa 
nozione”. 
J. Fodor, La mente non funziona così. La portata e i limiti della psicologia computazionale, 
Edizioni Laterza, Bari, 2004, p. 70. 
16 Carey, S. – Spelke, E. Domain specific knowledge and conceptual change, in L. A. Hirschberg 
& A. Gelman (Eds), Domain specificity in cognition and culture, Cambridge University Press, 
new York, pp. 169-2000.  
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La differenza nell’architettura mentale attribuita al bambino 
piccolo rispetto all’adulto sta nella disponibilità di un minor numero 
di moduli. I moduli che si attivano precocemente forniscono l’input ai 
moduli con attivazione più tardiva, anche se lo sviluppo dei moduli 
successivi non dipende in alcun modo dall’esistenza dei moduli a 
comparsa precoce17. 
Come vedremo, sono stati interpretati in questa chiave i dati 
riguardanti il mancato superamento del test della falsa credenza, sia 
nei bambini di età inferiore ai quattro anni, sia nei soggetti affetti da 
sindrome da autismo sono stati interpretati in chiave modularista e 
innatista.. I primi soggetti risulterebbero, infatti, dotati di un sistema 
cognitivo prematuro, mentre i secondi risulterebbero deficitarii 
rispetto al possesso di una struttura cognitiva adibita allo sviluppo di 
una normale teoria degli stati mentali. Il grave deficit a livello di 
sviluppo della teoria della mente riscontrato nei soggetti autistici 
conduce a postulare la presenza di un innato deficit neurologico, in 
una prospettiva che vede lo sviluppo dell’abilità mentalistica come 
determinato geneticamente, piuttosto che soggetto ad influenze 
empiriche. 
 Ciò che accomuna gli orientamenti descritti concerne la 
concezione di stampo piagetiano dello sviluppo della teoria della 
mente come processo intra-individuale. Gli approcci esaminati 
tendono a dare un’immagine del bambino come elaboratore isolato 
di informazioni, coinvolto nella costruzione di una teoria della mente 
su base puramente biologica. 
 Diversamente, sviluppi più recenti tendono a sottolineare il 
radicamento dell’attività cognitiva nell’interazione del bambino con 
il suo ambiente fisico, sociale e culturale. Si assiste quindi ad una 
trasformazione della teoria della mente che da impresa “monadica”, 
individuale e chiusa in se stessa si trasforma in un lavoro poliedrico, 
                                                        
17 È necessario distinguere tra moduli fodoriani e i loro predecessori chomskiani. Scrive 
Fodor: “In the Modularity of Mind il presunto nesso tra moduli chomskiani e fodoriani 
risiede nel fatto che di norma i complessi di conoscenze innate sono trattati da meccanismi 
cognitivi incapsulati e, viceversa, i meccanismi cognitivi incapsulati sono di norma dedicati 
al trattamento di basi di dati innate. […] Il termine “modulo”, senza altra qualifica, designa 
un meccanismo cognitivo incapsulato informazionalmente, e il fatto che sia innato è 
presupposto fino a esplicita constatazione del contrario. Un modulo chomskiano è una base 
dati innata”. 
J. Fodor, La mente non funziona così. La portata e i limiti della psicologia computazionale, 
Edizioni Laterza, Bari, 2004, pp 72-73. 
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all’interno di contesti emozionalmente e affettivamente significativi. 
Da ora in poi lo sviluppo della teoria della mente non è più visto 
come una costruzione teorica, ma come piuttosto una costruzione 
sociale: il bambino non è più il “piccolo scienziato”, ma diventa “il 
piccolo ermeneuta” in grado di interpretare il mondo sociale 
semplicemente essendovi immerso18.  
  
  
 
3.1.4 L’applicazione del concetto di "modulo" all’autismo 
 
Secondo un approccio maturato negli anni Ottanta, i 
cambiamenti associati all’età nella comprensione della mente si 
spiegano con la maturazione di meccanismi responsabili di una 
specifica competenza, i moduli19. Secondo questa prospettiva, il 
bambino, grazie a una maturazione neurologica, acquisirebbe una 
serie di meccanismi modulari dominio-specifici che elaborano le 
informazioni nel campo della comprensione sociale. Questo 
costrutto, a partire dagli anni Ottanta, diviene un paradigma 
sperimentale utilizzato per la diagnosi dell’autismo. Il cambiamento 
avviene ad opera di due degli autori più interessanti nell’ambito del 
dibattito su Teoria della Mente e autismo: Baron-Cohen e Leslie. 
Questi, impegnati nel perfezionamento di paradigmi sperimentali già 
elaborati in psicologia cognitiva per studiare, nello sviluppo normale, 
                                                        
18 “Grazie a questo processo il bambino si appropria delle pratiche sociali e delle norme 
culturali tipiche della propria comunità, che gli consentono sia di interpretare la propria e 
l’altrui esperienza in termini di desideri, intenzioni e credenze, sia di parlare di questi stati 
mentali nel discorso con gli altri”.  
Luigia Camaioni, La teoria della mente. Laterza, Bari, 1995, p. 13.  
19 “La logica base dei moduli è specificata dal nostro programma genetico. Il loro 
funzionamento si è modellato per selezione naturale in  modo da risolvere i problemi della 
vita di cacciatori e raccoglitori condotta dai nostri antenati durante la maggior parte della 
nostra storia evoluzionistica. I vari problemi dei nostri antenati erano sottocompiti di un 
unico grande problema dei loro geni: massimizzare il numero di copie capaci di giungere 
alla generazione successiva.  
In quest’ottica, la psicologia è ingegneria inversa. Nell’ingegneria normale si costruisce una 
macchina per un certo scopo: nell’ingegneria inversa, si cerca di capire per quale scopo una 
macchina è stata costruita. […] La legittimazione dell’ingegneria inversa degli esseri viventi 
viene da Charles Darwin. Fu lui a giudicare come “organi di estrema perfezione e 
complessità, che giustamente suscitano la nostra ammirazione” provengano non dalla 
preveggenza di Dio, ma dall’evoluzione di replicatori lungo immensi periodi di tempo”.  
S. Pinker (1997), Come funziona la mente, Saggi Oscar Mondadori, 2002, pp. 25-26. 
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la capacità di distinguere la realtà dalla “credenza” (con i test di falsa 
credenza di cui ho parlato nel cap. 2), dimostrarono che la maggior 
parte dei soggetti autistici presentava una serie di tipiche difficoltà: 
essi fallivano nei test di falsa credenza, non riuscivano a distinguere 
l’accidentale dall’intenzionale, le proprietà degli oggetti fisici da 
quelle degli oggetti mentali, né a riconoscere cause complesse di 
emozioni. Erano incapaci di finzione, menzogna, ironia; non 
sapevano cogliere le sfumature del linguaggio né i suoi usi 
metaforici. La conclusione proposta fu che l’autismo è un deficit 
specifico di TOMM, una sorta di mindblindness, di agnosia degli stati 
intenzionali che impedirebbe al soggetto autistico di muoversi 
nell’universo delle interazioni sociali. 
 Le evidenze empiriche relative alla settorialità del deficit 
cognitivo autistico, che non riguarda l’intelligenza generale, ma 
soltanto l’attribuzione di stati mentali intenzionali agli altri e a se 
stessi, portano a considerare il soggetto autistico come portatore di 
un deficit dominio-specifico e, quindi (in questa consequenzialità è 
contenuta molta storia: il passaggio dal primo cognitivismo al 
connessionismo, la rinnovata importanza degli aspetti biologici 
studiati dalle neuroscienze, il revival dell’emozione intesa come 
funzione soggetta a autoregolazione implicita e inconsapevole), 
legato a fattori genetici ereditari a carattere innato, anche se 
destinati ad emergere nel corso dello sviluppo, nei suoi aspetti 
maturativi20. 
Le teorie sull’autismo sono molto legate, in questa fase, alla 
riflessione della nuova psicologia culturale ecologica sul senso 
comune e sulle attribuzioni delle caratteristiche di personalità e degli 
stati mentali agli altri e se stessi che avvengono nella vita quotidiana, 
anche indipendentemente dalla consapevolezza. Si fa strada una 
concezione della mente che agisce direttamente nelle relazioni con le 
cose e con le persone attraverso la percezione diretta (non mediata 
da strutture cognitive a carattere rappresentazionale e schematico).  
                                                        
20 Si tratta di “processi cognitivi che nella visione di Leslie e Baron Cohen sono intesi in 
senso modularistico, cioè come attivazione progressiva di moduli e domini cognitivi 
predeterminati e innati, che hanno un corrispettivo neurobiologico nella maturazione e 
attivazione di specifici circuiti cerebrali”. 
S. Mistura in A. Ballerini, F. Barale, V. Gallese, S. Ucelli, Autismo. L’umanità nascosta, Einaudi 
Editore, Torino 2006, p. 85.  
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Nella versione iniziale (Leslie, 1987) il deficit di teoria della 
mente è collocato a livello piuttosto alti, ovvero nelle capacità meta-
rappresentative. Ciò esponeva il problema ad una difficoltà: le 
capacità di rappresentare stati mentali propri e altrui sono acquisite 
piuttosto tardi nello sviluppo normale, dopo i quattro anni. Non per 
questo, i bambini sotto quella età che non hanno ancora sviluppato 
TOMM sono autistici. Peraltro, l’autismo ha un periodo di comparsa 
precednete a quello di acquisizione normale degli aspetti 
metarappresentativi della teoria della mente. Per rispondere a 
questo problema, il modello del deficit di TOMM come deficit 
specifico e primario dell’autismo si è esteso, soprattutto ad opera di 
Baron Cohen, alle tappe evolutive della teoria della mente. Sono stati 
descritti altri moduli, la cui attivazione precede evolutivamente 
l’attivazione di TOMM, che costituiscono i precursori della sua 
comparsa: essi sono l’attenzione condivisa, il gesto di indicare 
dichiarativo, il gioco simbolico, la psicologia del desiderio-credenza 
(trattati nel cap. 2). L’insorgere della sindrome autistica, quindi, può 
essere individuata e prevista laddove i moduli che si attivano 
precedentemente a quello specifico di teoria della mente mostrino 
dei deficit.   
 
 
 
 
3.2 Lettura della mente: a cosa serve? 
 
 
Noi per tutta la vita leggiamo la mente, senza sforzo, 
automaticamente e, per lo più, in maniera inconsapevole.  
Ovvero, spesso nemmeno ci rendiamo conto di farlo, finché non ci fermiamo ad 
esaminare le parole e i concetti che stiamo usando.  
 
(Baron Cohen, 1995)  
 
 
Nel precedente capitolo abbiamo parlato della teoria della 
mente come capacità di attribuire a se stessi e agli altri stati mentali 
(opinioni, desideri, credenze) e come abilità di usare tali 
informazioni per interpretare ciò che essi dicono, dando significato 
al loro comportamento e prevedendone gli atteggiamenti futuri. 
Quando i bambini sviluppano le prime forme rudimentali di 
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linguaggio, è evidente che parlano di azioni in termini di stati 
mentali; è difficile, infatti, entrare in relazione con l’esterno se non 
mediante atteggiamenti mentalistici, che Fodor 21  (1983) ritiene 
addirittura conseguenza di un retaggio biologico umano. Fin dai 18-
30 mesi, i bambini normodotati si riferiscono agli stati mentali quali 
emozioni, desideri, opinioni, pensieri, sogni, finzioni ecc. e alcuni 
studi sperimentali dimostrano che all’età di 3-4 anni la teoria della 
mente è già perfettamente sviluppata.  
A questo punto è lecito chiederci: perché i bambini 
acquisiscono un così vasto corpo di nozioni e quali sono i vantaggi 
che si ricavano dalla capacità di “leggere la mente”?  
Daniel Clement Dennett22  è stato tra i primi studiosi a 
suggerire il ruolo indispensabile della lettura della mente ai fini della 
comprensione del mondo umano. Egli sostiene che l’attribuzione 
degli stati mentali alle persone è di gran lunga il modo più facile per 
comprenderle, motivo per cui la lettura della mente è parte 
integrante dell’impianto psicologico quotidiano.23  Quando parla di 
“comprensione” degli altri, Dennett intende la produzione di una 
spiegazione del comportamento di un individuo e la previsione di ciò 
che farà in futuro. Dennett chiama questa capacità “adozione 
                                                        
21 Jerry A. Fodor, professore di Filosofia alla Rugers University, (New Brunswick, NJ) è tra le 
maggiori autorità nel campo delle scienze cognitive e della filosofia della mente.  
22 Daniel Clement Dennett è docente di Filosofia e direttore del Centro per gli Studi Cognitivi 
della Tufts University. Ha frequentato l'Università Harvard e quella di Oxford. Nelle sue 
ultime Nelle sue ultime ricerche si occupa di coscienza, filosofia della mente e intelligenza 
artificiale ed è noto per aver formulato il concetto di sistema intenzionale, oltre che per i 
suoi contributi alle fondamenta concettuali della biologia evoluzionistica. Come teorico della 
mente Dennett appartiene alla corrente logico-funzionalista, la quale, all'interno 
delle scienze cognitive e della filosofia della mente vede il funzionamento della mente come 
caratterizzata fondamentalmente da funzioni di tipo logico e computazionale. 
 
23  “[…] noi usiamo sempre la psicologia quotidiana per spiegare e prevedere il 
comportamento reciproco; ci attribuiamo reciprocamente con disinvoltura e senza 
accorgercene minimamente opinioni e desideri e trascorriamo una parte importante della 
nostra vita a modellare il mondo e noi stessi in questi termini […]. Ogni volta che ci 
avventuriamo sull’autostrada, per esempio, noi mettiamo in gioco le nostre vite contando 
sulla validità dei nostri convincimenti circa le opinioni percettive, i desideri normali e le 
propensioni decisionali generali degli altri automobilisti. Verifichiamo […] che questa teoria 
ha molto potere e una grande efficacia. Se per esempio guardiamo un film con una trama 
imprevedibile e senza stereotipi e vediamo che l’eroe sorride di fronte al cattivo tutti noi 
arriviamo rapidamente e senza sforzo alla stessa complessa diagnosi teorica: “Aha”, 
deduciamo forse inconsciamente, “lui vuole che lei pensi che lui non sa che intende 
ingannare suo fratello!”.  
D. Dennett, Brainstorms: Philosophical essays on mind and psychology, Brighton, Harverster 
Press, 1978, pp.73-74. 
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dell’atteggiamento intenzionale”24, espressione  che indica il livello di 
astrazione in cui vediamo il comportamento di qualcosa in termini di 
proprietà mentali. L’interpretazione di Dennett rientra in una visione 
del contenuto mentale che fornisce le basi delle sue teorie successive 
sul libero arbitrio, la coscienza, la psicologia popolare e l’evoluzione. 
Quando Dennett parla di “atteggiamento intenzionale” non si 
riferisce semplicemente allo specifico stato mentale dell’intenzione, 
quanto alla capacità umana di attribuire l’intero insieme di stati 
intenzionali (desideri, opinioni, credenze, intenzioni, speranze, 
ricordi, paure, ecc.); si tratta di una abilità che si acquisisce 
gradualmente attraverso diversi livelli di astrazione nella 
comprensione umana di ciò che è esterno al Sé.  
Dennett sostiene che le due forme di astrazione alternative 
all’adozione dell’atteggiamento intenzionale sono tentativi di 
comprendere i sistemi in termini della loro struttura fisica 
(atteggiamento fisico) o del loro progetto funzionale (atteggiamento 
progettuale).  
Si tratta di due livelli cronologicamente precedenti all’acquisizione 
dell’atteggiamento intenzionale vero e proprio:  
 
1. L’atteggiamento fisico è la posizione più concreta, dominata dalle 
leggi della fisica e della chimica. A questo livello, noi siamo 
interessati a comprendere sistemi dei quali conosciamo la 
struttura fisica. Ad esempio, tutti abbiamo qualche nozione di 
anatomia umana: ne sappiamo abbastanza da poter dedurre che 
la pelle, quando viene tagliata, sanguina perché sono stati recisi 
alcuni vasi sanguigni. Ancora, in termini prettamente fisici, 
                                                        
24 Interessante anche un’osservazione di Dennett, presente nel testo La mente e le menti. 
Secondo il filosofo, l'atteggiamento intenzionale può essere applicato ai sistemi intenzionali 
che comprendono non solo gli esseri viventi ma anche artefatti, quali i termostati e i 
computer. L'atteggiamento intenzionale si basa sul presupposto che un sistema ha degli 
obiettivi da raggiungere: esso usa le sue credenze per conseguire i suoi obiettivi ed è 
abbastanza attento da usare quelle giuste nel modo appropriato. Dennett afferma che 
adottare l'atteggiamento intenzionale con riferimento ad una più ampia classe di fenomeni, 
quindi non solo quelli umani, può esserci di aiuto nel far luce, da un lato, sull'evoluzione a 
partire dall'annebbiata coscienza dei nostri antenati fino alla mente attuale e, dall'altro lato, 
nel differenziare la nostra mente da quella degli "animali non umani". È ovvio che negli 
artefatti l'intenzionalità è "derivata", cioè è una intenzionalità "prestata" ad essi dai loro 
creatori. Un termostato misura la temperatura sol perché un ingegnere lo ha progettato a tal 
fine. 
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riusciamo ad esempio a prevedere il punto in cui una palla 
lanciata cadrà a terra, in base alla sua traiettoria.   
2. La prospettiva progettuale appartiene ad un grado più elevato di 
astrazione. Secondo Dennett, adottiamo l’atteggiamento 
progettuale quando ignoriamo la composizione fisica di un 
sistema ma cerchiamo di comprenderlo in termini delle funzioni 
delle sue parti osservabili. Quando si prevede che un uccello 
volerà quando sbatte le ali sulla base del fatto che le ali sono 
fatte per il volo, stiamo utilizzando la prospettiva progettuale. 
Questa funziona quando desideriamo spiegare un sistema 
composto di parti operative che siano chiaramente osservabili: 
una sveglia, un televisore, un termostato25.  
Dennett sostiene che l’atteggiamento progettuale risulta utile 
nello studio dei processi non osservabili, ma è di scarso valore 
quando si tratta di dare un senso al comportamento di una 
persona e di prevederne i cambiamenti. Per questo usiamo la 
lettura della mente: perché funziona26. 
 
Per comprendere il comportamento umano, dunque, è più 
efficace la prospettiva intenzionale, che corrisponde al livello più alto 
di astrazione ed è utilizzabile solo per gli esseri umani e per la loro 
comprensione reciproca in termini di stati mentali.  
Altra importante funzione della lettura della mente consiste 
nel comprendere la comunicazione: l’analisi del linguaggio in termini 
di intenzioni comunicative complesse dimostra che quando lo 
decodifichiamo, facciamo ben di più che percepire semplicemente le 
parole pronunciate dall’interlocutore. Noi andiamo oltre ciò che 
sentiamo dire, formulando ipotesi sullo stato mentale di chi parla. 
                                                        
25 Baron Cohen sostiene che in questi casi funzionerebbe altrettanto bene la lettura della 
mente, dunque l’atteggiamento intenzionale. Dice: “Molte persone, quando si riferiscono ai 
loro computer, ragionano in un modo del tutto mentalistico dicendo cose del tipo: “Il mio 
computer sta visualizzando questo comando perché pensa che io abbia finito”.   
Baron Cohen, S. L’autismo e la lettura della mente, Casa Editrice Astrolabio, Roma, 1997, p. 
39. 
26 Il discorso di Dennett è un discorso pragmatico. Egli non perde neanche tempo a chiedersi 
se dentro la testa degli organismi ci siano realmente gli stati mentali: l’attribuzione di questi 
ci serve solo per trattare gli altri come agenti razionali. Posizione diversa quella di Fodor 
(1983), per il quale non si tratta solo di una questione pragmatica: secondo lui, la lettura 
della mente avviene grazie ad evidenze empiriche che testimoniano l’effettiva presenza dei 
nostri stati mentali, visti come la soluzione prodotta dall’evoluzione per renderci capaci di 
capire e prevedere il nostro comportamento e quello delle altre persone.  
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Una serie di teorici (Grice, 1967; Sperber e Wilson 1986; Austin 
1962) ha sostenuto che, quando ascoltiamo un altro parlare (o 
quando leggiamo una frase in un romanzo) ciò che facciamo di 
determinante, nel cercare il significato delle parole, è immaginare 
quale potrebbe essere l’intenzione comunicativa del parlante. Nel 
fare questo, riusciamo a distinguere perfettamente le notizie che egli 
sa già da quelle che non sa, e capiamo perfettamente quale 
informazione deve essere fornita perché l’intento comunicativo vada 
a buon fine.  
L’analisi del linguaggio in questi termini chiarisce come, nel 
decodificare il parlato, si vada molto oltre il significato letterale delle 
parole pronunciate, fino a fare ipotesi circa gli stati mentali 
dell’interlocutore. Questo avviene anche nella comunicazione non 
verbale:  
 
“quando faccio il gesto di tendere un braccio in fuori con il palmo 
aperto in direzione di una porta, immediatamente supponete 
che intendo (cioè intendo che voi capiate) che dovreste uscire da 
quella porta”27. 
 
Inoltre, perché la comunicazione riesca, il parlante deve 
controllare se il significato di un’espressione sia stato ricevuto e 
compreso come egli intendeva, o se è il caso di riformulare la frase. Il 
dialogo, compreso in questo modo, si rivela  molto di più della 
semplice produzione del linguaggio, quindi intrinsecamente legato 
alla capacità di leggere la mente.  
 Concludendo, possiamo dedurre che la lettura della mente 
risulta valida per una quantità di importanti motivi, tra cui la 
comprensione sociale, la prevedibilità dei comportamenti, la 
comunicazione e l’interazione sociale. La mancanza di soluzioni 
alternative (o l’inefficacia di quelle esistenti) alla lettura della mente 
spiega perché la selezione naturale potrebbe aver privilegiato la 
capacità mentalistica quale soluzione adattiva al problema di 
interagire reciprocamente nel contesto sociale  
 
 
 
 
                                                        
27 S. Baron Cohen, L’autismo e la lettura della mente, Casa Editrice Astrolabio, Roma, 1997, p. 
43. 
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3.3 Cecità mentale e autismo 
 
Immaginiamo adesso come sarebbe il nostro mondo se 
fossimo consapevoli delle cose fisiche ma del tutto ciechi di fronte 
all’esistenza delle cose mentali. Quale senso potremmo dare in tal 
caso alle azioni umane? È una situazione che sembra impossibile da 
immaginare; in realtà, esistono persone che sono affette da quella 
che Simon Baron Cohen28 chiama “cecità mentale”, cioè dalla totale 
incapacità di leggere nella mente altrui. Secondo il prof., tali persone 
sono costrette ad affidarsi a valutazioni fondate sulla regolarità 
temporale degli eventi, o a spiegazioni basate sulla trascrizione di 
comportamenti abituali29.  
Il divario che separa il lettore della mente dal cieco mentale è 
sicuramente profondo. Uno dei primi studiosi a parlare di cecità 
mentale fu Nicholas Humphrey, autore di una serie di saggi 
rivoluzionari pubblicati negli anni settanta/ottanta, riuniti nella 
raccolta Humphrey (1984). Al suo interno, Humphrey ebbe 
l’intuizione di definire l’essere umano come Homo psychologicus, cioè 
dotato della capacità innata di “fare psicologia”; indipendentemente 
da quali siano i problemi logici legati alla descrizione dell’esperienza 
                                                        
28 Simon Baron-Cohen (Londra, 15 agosto 1958) è uno psicologo britannico. 
È professore di psicopatologia dello sviluppo presso il dipartimento 
di psichiatria e psicologia sperimentale e direttore del Centro di ricerca sull'autismo 
dell'università di Cambridge, dove è inoltre membro del Trinity College. Baron-Cohen si 
è laureato in scienze umane presso il New College dell'università di Oxford (BA degree) e ha 
conseguito il dottorato in psicologia presso l'University College London con Uta Frith (PhD). 
Ha inoltre conseguito un diploma post laurea in psicologia clinica presso l'Istituto di 
psichiatria del King's College London (M.Phil.). 
29 Riporto qui sotto un passo del libro di Baron Cohen L’autismo e la lettura della mente, 
dove compare un esempio esplicativo della cecità mentale:  
“John entrò nella camera da letto, girò per la stanza e uscì”.  
Per dare un senso a questa scena, ci chiediamo perché John si sia comportato in questa 
maniera. Un lettore della mente potrebbe rispondere alla domanda dicendo qualcosa del 
tipo – forse John cercava qualcosa che voleva trovare, e pensava che fosse nella camera da 
letto – 
[…] Che senso darà una persona mentalmente cieca al comportamento di John nell’esempio 
citato? Nel cercare di rispondere a questa domanda, dobbiamo ovviamente astenerci 
dall’usare nella spiegazione qualsiasi termine che designi uno stato mentale. Ecco un 
tentativo di spiegazione: - Forse John ogni giorno, a quest’ora fa proprio queste cose: va 
nella camera da letto, gira per la camera e ne riesce -. Notate come questa non sia una 
spiegazione che prenda in considerazione una motivazione o una ragione come causa”. 
S. Baron Cohen, L’autismo e la lettura della mente, Casa Editrice Astrolabio, Roma, 1997, 
pp.19-20. 
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interiore, gli uomini mostrano ovunque di tentare una descrizione 
mentalistica. Non esiste infatti  
 
“linguaggio al mondo che non abbia un vocabolario appropriato 
per parlare degli oggetti della coscienza riflessiva, né ci sono 
persone al mondo che non lo imparino in fretta per farne un 
libero uso”30.  
 
Il fatto inoltre che questo vocabolario del senso comune venga 
acquisito così facilmente fa pensare che sia parte integrante di un 
retaggio biologico ereditario, frutto di una lunga evoluzione, che 
permette di avere coscienza della realtà interiore di ciascun 
individuo. Ad un certo punto dell’evoluzione umana, ci deve essere 
stato un momento in cui eravamo sprovvisti di questa capacità: un 
tempo in cui c’erano  
 
“animali progenitori dell’uomo i quali non erano coscienti […]. 
Erano creature senza dubbio capaci di percepire, dotate di 
intelligenza e di motivazioni complesse, i cui meccanismi interni 
di controllo erano, sotto molti aspetti, gli stessi che abbiamo noi. 
Bisogna però dire che non avevano alcun modo di guardare 
dentro il meccanismo. Avevano un cervello intelligente, ma una 
mente vuota”31. 
 
Lo psicologo berlinese Hermann Munk (1878) è stato 
probabilmente il primo a formulare il concetto di “cecità mentale”, 
usandolo per descrivere la patologia risultante dalla distruzione del 
centro visivo situato nei lobi occipitali del cane. Il termine fu poi 
utilizzato con la variante “cecità psichica”, fino al lavoro di 
Humphrey del 1993 in cui venne usato per far riferimento alla 
patologia dell’agnosia visiva delle scimmie. Egli allude al fatto che 
una scimmia, affetta da blindsight (cecità mentale) e allevata in 
isolamento, sarebbe “cieca all’idea che un’altra scimmia possa 
vedere”. Per la prima volta dunque, la cecità viene intesa in senso 
intellettuale; tale definizione dà origine al filone di studi psicologici 
sulla lettura della mente e sulle patologie legate alla sua assenza o 
malfunzionamento.   
Tra queste patologie, una delle più discusse è senz’altro 
l’autismo, analizzato nel suo collegamento con la teoria della mente, 
                                                        
30 N. Humphrey, Humphrey, 1984, pp. 5-8 
31 N. Humphrey, Humphrey, 1984, pp. 48-49.  
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la quale fornisce attualmente una delle ipotesi eziologiche più 
convincenti per la spiegazione di questo misterioso disturbo. Le 
teorie cognitive, infatti, individuano nella distorsione della relazione 
interpersonale precoce la caratteristica fondamentale dell’autismo.  
Sappiamo, dalle posizioni precedentemente analizzate, che  
possedere una teoria della mente significa attribuire stati mentali 
(desideri, emozioni, intenzioni, pensieri e credenze) a se stessi e agli 
altri e prevedere, quindi, il comportamento delle persone sulla base 
dei propri stati interni.  
Simon Baron Cohen, attualmente professore all’Università di 
Cambridge, Uta Frith, dell’Università di Londra, e Alan Leslie, che 
lavora all’Università Rutgers nel New Jersey, sono tre psicologi che 
hanno studiato a lungo l’autismo osservando i sintomi nei pazienti da 
loro seguiti. 
Baron Cohen, dopo aver concluso il dottorato con Frith, nel 
1985 fu coautore di un primo studio32 che riferiva l’autismo ad un 
ritardo nello sviluppo della teoria della mente. I due colleghi 
giunsero alla conclusione che una delle maggiori anomalie degli 
individui autistici è l’incapacità di leggere nella mente altrui, quindi 
di attribuire stati mentali agli altri. Si dimostrò sperimentalmente 
che i bambini affetti da autismo hanno capacità simili ai loro coetanei 
normodotati di attribuire causalità fisiche agli eventi; il loro deficit 
emergerebbe a livello di attribuzione di stati mentali, quindi in loro 
sarebbe carente l’abilità di differenziare lo stato effettivo delle cose 
dalla loro rappresentazione mentale33.  
Quali prove ci sono che i bambini autistici siano mentalmente 
ciechi? Simon Baron Cohen cercò di studiare per via sperimentale il 
funzionamento e la disfunzione, nei bambini autistici, dei 
meccanismi primitivi ipotizzati per il normale sviluppo della teoria 
della mente. 
I quattro meccanismi, descritti da Baron Cohen, che 
potrebbero stare alla base della capacità umana universale di leggere 
la mente, possono essere considerati come quattro componenti di un 
                                                        
32Leslie, A. M. - Baron Cohen, S. - Frith, U. Does the autistic child have a "theory of mind?”, in 
Cognition, vol. 21, 1985, pp. 37–46.  
33 “Nel 1985, Uta Frith, Alan Leslie e io abbiamo avanzato l’ipotesi che tre dei sintomi 
cardinali dell’autismo (le anomalie nello sviluppo sociale, nello sviluppo comunicativo e nel 
gioco di finzione) potessero essere il risultato del mancato sviluppo della lettura della 
mente”. 
S. Baron Cohen, L’autismo e la lettura della mente, Casa Editrice Astrolabio, Roma, 1997, pp. 
77. 
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sistema di lettura della mente. Questi riflettono quattro proprietà 
importanti: volizione, percezione, condivisione dell’attenzione e stati 
epistemici.  
 
 
 
3.3.1 Autismo e ID: desideri e credenze 
 
Il primo meccanismo che fa parte della dotazione innata 
dell’infante è detto “rivelatore dell’intenzionalità”, o ID (Intentional 
Detector). Nella teoria di Cohen, questo è “un dispositivo percettivo 
che interpreta gli stimoli in movimento in termini dei due stati 
mentali primitivi volizionali di scopo e desiderio”34.  
Questo meccanismo basilare viene attivato ovunque ci sia un 
input percettivo che identifichi una cosa dotata di movimento 
autodeterminato come un agente: si è capaci di cogliere l’input 
qualunque sia la modalità attraverso cui esso giunge (vista, tatto, 
udito sono le modalità principali). Essendo il suo movimento 
autodeterminato, l’input in questione può essere interpretato come 
agente dotato di scopi e desideri; diventa dunque necessario 
comprendere la relazione informativa che specifica l’atteggiamento 
dell’agente nel contesto in cui questo prende forma, quindi la realtà 
sociale35.  
 Questo primo meccanismo individuato da Baron Cohen 
equivale a quello teorizzato da Leslie e chiamato ToBY (Theory of 
Bodies), riferito alla teoria dei corpi dell’infante. Secondo Leslie 
questo sistema riguarda anche la nostra comprensione della 
causalità fisica; alla stregua di un modello meccanico il suo obiettivo 
è giungere a una descrizione del mondo in termini di costituzione 
meccanica dei corpi fisici. L’ID in tal senso, è più simile a quello che 
Leslie chiama ToMM (Theory of Mind Mechanism, Sistem 1) che 
interpreta le azioni di un agente dirette ad uno scopo.  
Cosa rileviamo nell’ID dei bambini autistici?  
                                                        
34 S. Baron Cohen, L’autismo e la lettura della mente, Casa Editrice Astrolabio, Roma, 1997, p. 
47. 
35 Il concetto di ID si basa su una importante intuizione di Premack (1990) secondo cui la 
ricerca dello scopo sarebbe connaturata nelle strutture profonde della nostra specie, poiché 
gli scopi vengono percepiti attraverso un certo tipo di percezione del movimento. Anche 
Mandler (1992) tentò uno studio in tal senso: egli cercò di spiegare la differenza tra il 
movimento di un agente e quello di una cosa inanimata. Mentre quest’ultima si muove 
perché spinta da un altro oggetto, gli agenti sono dotati di spinta autonoma.  
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Le prove esistenti dimostrano che i bambini autistici usano 
perfettamente la parola “voglio” nei loro discorsi spontanei, e 
individuano gli agenti nella narrazione e illustrazione di storie; sono 
inoltre in grado di capire che i desideri causano emozioni. Il limite 
dei soggetti autistici tuttavia è quello di esser caratterizzati da una 
semplice psicologia del desiderio: essi non sono cognitivisti, non 
hanno cioè una psicologia intuitiva mentalistica neanche nella sua 
forma più rudimentale. Come i bambini di due anni, gli autistici 
possiedono una semplice psicologia dell’azione che permette loro di 
identificare l’agente con il suo corredo di desideri e volizioni, ma non 
lo considera in senso rappresentazionale, cioè non gli attribuisce 
credenze e intenzioni.  
Si è giunti a questo risultato mediante esperimenti basati sui 
test della credenza errata, o falsa credenza, messi in atto per la prima 
volta negli anni Ottanta al MCR Cognitive Development Unit di Londra 
da parte di Simon Baron Cohen e Alan Leslie, allora studenti del 
Dipartimento. La loro impresa si basava sull’assunto radicale che la 
mente del bambino fosse dotata fin dalla nascita di meccanismi che 
permettono di accumulare conoscenze riguardo all’esterno, con 
aspettative intrinseche riguardo agli oggetti e alle persone. Queste 
caratteristiche, alla stregua di “motori” dello sviluppo cognitivo 
infantile, erano probabilmente responsabili delle capacità meta-
rappresentative su cui si basa la teoria della mente; si trattava di un 
meccanismo che determinava anche la capacità di comprendere la 
finzione, quindi di leggere i pensieri di un eventuale agente e andare 
oltre la realtà tangibile e fattuale.  
Nel cap. 1 abbiamo descritto uno dei test utilizzati per 
verificare la capacità meta-rappresentazionale dei bambini 
normodotati. Il test di Sally e Anne tuttavia, è servito anche a 
verificare l’ipotesi che i bambini affetti da autismo non capiscono i 
pensieri altrui qualora questi siano diversi dai propri. I risultati sono 
esplicativi: tutti i bambini autistici, eccetto pochi, alla domanda “dove 
cercherà la biglia Sally?” hanno indicato la scatola, ovvero il posto 
dove si trovava realmente la biglia, nonostante Sally non sapeva che 
fosse lì. L’incapacità dei bambini autistici di comprendere la 
credenza di Sally è significativa se confrontata alla risposa degli altri 
bambini, di età inferiore alla loro. Dal punto di vista intellettivo, i 
bambini autistici erano capaci di risolvere problemi logici piuttosto 
difficili; eppure davano una risposta sbagliata ad un quesito 
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apparentemente banale presentato nel test. Ricordavano 
perfettamente dove Sally aveva messo la biglia e rispondevano 
correttamente alla domanda “Dov’è realmente la biglia?”; tuttavia 
non riuscivano ad inferire implicitamente che, se Sally non aveva 
visto dove la biglia era stata spostata in sua assenza, non poteva 
conoscerne il nuovo posto, quindi doveva ancora credere che fosse 
dove l’aveva messa.  
Poco dopo, nel 1987, Wellman in collaborazione con Josef 
Perner e Susan Leekam decise di verificare ulteriormente questa 
caratteristica della mente autistica con la cosiddetta “prova degli 
Smarties”.  
Mostrando ai bambini un contenitore chiuso di confetti di 
cioccolato, viene chiesto loro di indovinare che cosa c’è dentro. Tutti 
i bambini esaminati di aspettavano che dentro al tubetto ci fossero i 
cioccolatini, e rimanevano delusi nello scoprire che, in realtà, vi era 
una matita. Dopo la scoperta, tutti i bambini sapevano che la 
confezione non conteneva cioccolato, compresi i bambini autistici; 
questi però, quando veniva chiesto loro che cosa avrebbe risposto un 
nuovo bambino che veniva per la prima volta sottoposto al test, 
rispondevano erroneamente “una matita”.  
Un altro compito utilizzato in varie sperimentazioni è quello 
delle "false fotografie" (utilizzato da Alan Leslie e Laila Thaiss, 
1992)36. Si tratta di un esperimento ingegnosamente architettato che 
permette di fare un confronto tra una falsa credenza e una falsa 
rappresentazione della realtà. Qui lo sperimentatore chiede al 
bambino non che cosa c’è nella mente di Sally (la sua falsa credenza) 
ma qual è il contenuto di un’immagine fotografica (una falsa 
rappresentazione della realtà). La foto, dopo essere stata osservata, 
viene messa via, fuori dalla vista; viene dunque spostata da un’altra 
parte. A questo punto lo sperimentatore chiede dove si trovi il 
soggetto della foto, all’interno della fotografia: l’immagine materiale 
nella foto mostra naturalmente il vecchio stato di cose. 
Contrariamente alla difficoltà mostrata nell’esperimento Sally/Anna, 
i bambini autistici capirono perfettamente la falsa fotografia; i 
normodotati, al contrario, la compresero con meno facilità. Leslie e 
Thaiss dimostrarono così che il problema dell’autismo non è nel fare 
                                                        
36 Leslie, A. – Thaiss, L. Domain specificity in conceptual development: neuropsychological 
evidence from autism,  vol. 43, 1992, pp. 225-251. 
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inferenze in generale, ma ha a che fare in modo specifico con il 
ragionare sugli stati mentali.  
Alcune obiezioni circa l’attendibilità di queste prove erano 
mosse dalla supposizione che l’incapacità riguardo ai test di falsa 
credenza fosse dovuta al fatto che i bambini non partecipavano al 
gioco e non comprendevano a fondo le richieste dello 
sperimentatore. Un paradigma che cercò di rispondere a tale 
obiezione fu escogitato da Beate Sodian, anch’egli studente borsista 
all’Università di Londra. Nel suo esperimento, il bambino era 
impegnato in un gioco competitivo con due pupazzi: un coniglio 
“amico” e un lupo “ladro”. In una scatola il bambino doveva tenere un 
premio, un dolcetto; se il coniglio prendeva il dolcetto, allora il 
bambino poteva prendere per sé due dolcetti e gli veniva detto di 
aiutare sempre il coniglio amico. Se il dolcetto lo prendeva il lupo, 
allora il bambino non aveva alcuna ricompensa, e gli veniva detto di 
non aiutare mai il lupo ladro. I bambini, dopo un po’ di pratica, 
mostrarono di non avere alcuna difficoltà a riconoscere l’amico dal 
nemico. Sodian introdusse così due condizioni: il sabotaggio e 
l’inganno. Nella situazione di sabotaggio, veniva messo vicino alla 
scatola un lucchetto con la chiave, e il bambino poteva utilizzarlo per 
chiudere la scatola impedendo al lupo di prendere il cioccolatino. 
Viceversa, quando arrivava l’amico, il bambino non doveva chiuderla. 
Tutti i bambini, autistici e non, superarono bene questa prova. Nella 
situazione dell’inganno invece, non c’era lucchetto: il bambino 
doveva usare il potere della mente per impedire il furto del dolcetto 
da parte del lupo. Questo veniva fatto semplicemente invitando il 
bambino a dire una bugia al lupo che chiedeva, da lontano, se la 
scatola fosse chiusa o aperta. I bambini con autismo trovavano 
difficilissimo dire una bugia di questo tipo: essi non riuscivano ad 
impedire al lupo, tramite la manipolazione mentale, il furto del 
dolcetto.  
Questo dimostra ulteriormente che l’incapacità di attribuire 
stati mentali agli altri non può venire spiegata con una generica 
mancanza di comprensione del gioco proposto dallo sperimentatore, 
ma deriva da un difetto specifico.  
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3.3.2 Autismo e EDD: lo sguardo che “vede” 
 
Il secondo meccanismo che l’infante umano moderno 
possiede come parte del suo corredo evoluzionistico è, per Baron 
Cohen, il “rilevatore della direzione degli occhi” o EDD (Eye-Direction 
Detector), che funziona solo attraverso la vista. Le sue funzioni sono 
tre: 
 
1. Individuare stimoli simili agli occhi, concentrandosi su di essi 
per tempi relativamente lunghi e iniziando a tenere sotto 
controllo ciò che gli occhi fanno, per poi cogliere collegamenti tra 
questi e i vari comportamenti. Studi sulla presenza di EDD nel 
neonato sono riconducibili a Daphne Maurer e ai suoi colleghi, 
che nel 1981 scoprirono che infanti di due mesi guardavano gli 
occhi quasi per la stessa durata di tempo con cui esploravano 
l’intero volto. Durante l’allattamento al seno il bambino si 
concentra sul volto e sullo sguardo della madre, la quale a sua 
volta li guarda per un tempo molto lungo; motivo per cui gli 
occhi materni diventano focus dell’attenzione del neonato.  
2. Computare se gli occhi che si stanno guardando sono diretti 
verso l’osservatore o verso qualcos’altro. Con questa funzione 
emerge la capacità di cogliere la relazione esistente tra gli occhi 
individuati e la cosa verso la quale questi sono diretti. Quando il 
bambino avverte occhi estranei rivolti a se stesso, l’EDD registra 
questo fatto: da un punto di vista evoluzionistico, accorgersi di 
essere nel raggio visivo di un altro ha un alto valore adattivo e 
relazionale37.  
3. Codificare il contatto reciproco degli occhi con la formula 
“Agente vede me – Io vedo Agente”. Questo determina un 
cambiamento nella relazione tra il bambino e il mondo, e una 
considerazione degli altri come agenti a cui poter attribuire le 
nostre stesse emozioni e da cui trarne di nuove38. 
                                                        
37 “Stern (1985) fa notare come il controllo esercitato da un infante sul proprio sistema 
visivo sia precocemente maturo, perché mette l’infante in condizione di stabilire o 
interrompere il contatto oculare e di regolarne in tal modo il grado di contatto oculare e la 
quantità di eccitamento fisiologico che egli può sostenere di volta in volta”.  
S. Baron Cohen, L’autismo e la lettura della mente, Casa Editrice Astrolabio, Roma, 1997, p. 
56. 
38 “[…] ogni volta che l’EDD individua un paio d’occhi in mutuo contatto con i propri, ciò fa 
scattare un eccitamento fisiologico dalle piacevoli conseguenze. Ci sono chiare prove 
dell’eccitamento fisiologico prodotto dal contatto reciproco degli sguardi. Per esempio le 
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L’ipotesi di Cohen è che l’EDD possa essere intatto nei 
bambini autistici; questi sono capaci di accorgersi quando una 
persona guarda verso di loro, e interpretano correttamente la 
direzione degli occhi in termini di “qualcuno che vede qualcosa”. Il 
verbo “vedere” è utilizzato nei loro discorsi spontanei e quando 
viene loro chiesto che cosa stia guardando un’altra persona, le 
risposte sono in linea di massima corrette. Il problema emerge 
quando si tratta di “interpretare” uno sguardo, quindi utilizzarne 
l’espressione per cogliere ciò che esso nasconde introspettivamente: 
lo stato mentale del soggetto39.  
 
 
 
3.3.3 Autismo e SAM: deficit di attenzione condivisa 
 
Il meccanismo di EDD, pur essendo una conquista importante 
per l’infante, non gli consente di rappresentare il fatto che lui e 
un’altra persona siano entrambi interessati allo stesso oggetto. Per 
poter comunicare tuttavia si ha bisogno proprio di questo, cioè di 
una realtà condivisa a cui rivolgere comunemente la nostra 
attenzione. Senza questo passo cruciale vivremmo in un sistema 
monadico completamente autoreferenziale, avremmo sensazioni 
fisiche di persone che agiscono senza entrare in relazione con i loro 
pensieri. Che cosa può dare al bambino la sensazione di aver stabilito 
un contatto con la mente di qualcun altro, e viceversa? 
                                                                                                                                       
risposte galvaniche della pelle aumentano a seguito del contatto oculare reciproco ed è stata 
riferita l’attivazione del tronco encefalico in risposta a stimoli costituiti da occhi, nella 
scimmie caudate. […] nel caso degli infanti umani le prove fanno pensare a emozioni 
positive, dal momento che il contatto oculare suscita sicuramente il sorriso.  
S. Baron Cohen, L’autismo e la lettura della mente, Casa Editrice Astrolabio, Roma, 1997, p. 
56. 
39 “Nell’autismo, l’incapacità di comprendere le altre menti si collega profondamente alle 
anormalità nell’uso e nell’interpretazione degli sguardi. Questa idea è stata per la prima 
volta proposta da Baron Cohen, che l’ha usata come fondamento di un test avanzato sulla 
mentalizzazione. È stato presentato un insieme di 36 fotografie di attori e attrici, che 
mostravano solo la regione degli occhi, e il soggetto doveva valutare le espressioni 
scegliendo fra quattro attributi, per esempio serio, imbarazzato, allarmato, disorientato. In 
questo test, leggere la mente dagli occhi è facile per la maggior parte degli adulti normali, 
ma risulta difficile anche a quei soggetti autistici che per aspetti hanno una buona 
compensazione”.  
U. Frith, L’autismo. Spiegazione di un enigma, Editori Laterza, 2012, Roma, p. 132.  
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Per Baron Cohen interviene qui il terzo meccanismo, ossia 
quello dell’attenzione condivisa o SAM (Shared-Attention 
Mechanism). La funzione chiave del SAM consiste nel costruire 
rappresentazioni triadiche, ovvero nel mettere in relazione tra loro 
un Agente, il Sé e un terzo oggetto verso cui è rivolta congiuntamente 
l’attenzione dei primi due. Ricevendo informazioni percettive 
dell’altro agente, il SAM di un individuo può costruire relazioni 
triadiche: computa così l’attenzione condivisa confrontando lo stato 
percettivo di un altro agente con l’attuale stato del sé. Infatti, quando 
il bambino guarda lo stesso oggetto osservato anche da un’altra 
persona, non sta solo condividendo gli interessi dell’altro, ma anche 
cogliendo indizi su ciò che l’altro coglie interiormente da ciò che 
osserva, quindi sui suoi stati mentali40.   
Il controllo dello sguardo è una funzione chiave del SAM. Si 
tratta di un fenomeno che viene notato nei bambini a partire dai 
nove mesi di età: il bambino si volta nella stessa direzione verso la 
quale un’altra persona sta guardando, manifestando un’alternanza di 
sguardi e controllando nelle due direzioni per esser sicuro che l’altro 
persona sta guardando quello che guarda lui. Più o meno nello stesso 
momento, i bambini sviluppano la capacità di utilizzare il gesto di 
indicazione proto-dichiarativa per attirare l’attenzione 
dell’interlocutore su un oggetto interessante.  
Verso la metà degli anni Ottanta, Marian Sigman, Peter Mundy 
e i loro colleghi dell’UCLA41, con Katerine Loveland e Susan Landry 
(Texas), scoprirono che la condivisione dell’attenzione attraverso lo 
sguardo e il gesto dell’indicare è assente nei bambini autistici. Essi 
notarono che, quando si osservavano bambini autistici e non autistici 
in una stanza piena di giochi insieme alle loro madri, i primi 
mostravano molto meno spesso i giochi utilizzati alla madre rispetto 
a bambini normodotati della loro stessa età mentale.  
                                                        
40 “Perché la mamma fa quella faccia contrariata mentre guarda quel grazioso ninnolo di 
vetro? Perché teme che il bambino possa romperlo e farsi male. I bambini di 8 mesi,  quando 
stanno per accostarsi ad un oggetto nuovo e strano, prima di andare oltre guardano 
deliberatamente le loro madri per capire se esprimono piacere o paura. In questo modo 
possono schivare i pericoli e imparare dal prossimo. Con la mentalizzazione intuitiva 
imparare dagli altri è facile […]. I bambini normali accumulano una conoscenza implicita che 
viene continuamente aggiornata, ogni volta che cercano di condividere gli stati mentali dei 
coetanei o dei grandi”.  
U. Frith, L’autismo. Spiegazione di un enigma, Editori Laterza, 2012, Roma, p. 127.  
41 Università della California, Los Angeles.  
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I bambini autistici non manifestano nessuna delle forme di 
comportamento che caratterizzano l’attenzione condivisa: non 
controllano lo sguardo, non dirigono la loro attenzione mediante 
gesti di indicazione proto-dichiarativa. Ciò non perché non sono 
capaci di indicare, ma usano tale gesto per qualche altra funzione, 
più che altro strumentale (funzione richiestiva del gesto): indicano 
un oggetto qualora questo sia fuori dalla loro portata, per ottenerlo e 
non per condividere con gli altri l’interesse che l’oggetto suscita in 
lui42. Tuttavia, non è solo il gesto proto-dichiarativo di indicare che 
manca nei bambini autistici, ma anche altri gesti dichiarativi, ad 
esempio quello di mostrare, utilizzato per mostrare agli altri 
qualcosa di interessante .43 
 
 
 
3.3.4 ToMM e deficit specifici 
 
L’ultimo meccanismo che Baron Cohen descrive è quello della 
teoria della mente, o ToMM (Theory-of-Mind Mechanism). Si tratta di 
un sistema che serve per inferire dal comportamento di un agente 
l’intera gamma dei suoi stati mentali. Mentre gli altri meccanismi 
conducevano alla lettura di stati mentali volizionali e percettivi, il 
ToMM ci permette di cogliere gli stati mentali di tipo epistemico; 
quelli cioè che comprendono i processi mentali atti alla conoscenza 
di qualcosa. L’ipotesi di Alan Leslie è che il ToMM elabori 
rappresentazioni di atteggiamenti proposizionali della forma  
                                                        
42 “Nella maggior parte dei bambini autistici, sembra che il SAM non funzioni in nessuna 
modalità (vista, tatto, udito). In generale, se portano un oggetto a qualcuno, oppure indicano 
un oggetto, o conducono qualcuno verso un oggetto e mettono la mano della persona su di 
esso, lo fanno soltanto quando vogliono che la persona agisca su quell’oggetto o che lo 
prenda per loro. In questi casi non si tratta affatto di attenzione condivisa; questi 
comportamenti sono in primo luogo strumentali e non denotano il desiderio di condividere 
interesse con un’altra persona, per amore dell’interesse stesso”.  
S. Baron Cohen, L’autismo e la lettura della mente, Casa Editrice Astrolabio, Roma, 1997, p. 
82. 
43 “Suppongo che non si tratti semplicemente di un deficit dell’attenzione visiva condivisa, 
ma, piuttosto, di un problema fondamentale del funzionamento del SAM. La funzione chiave 
del SAM è fornire una pulsione a stabilire ciò che è di interesse comune tra il sé e un’altra 
persona (ossia a cercare di entrare nella stessa lunghezza d’onda di qualcun altro, per così 
dire)”. 
S. Baron Cohen, L’autismo e la lettura della mente, Casa Editrice Astrolabio, Roma, 1997, p. 
81. 
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[Agente- Atteggiamento – Proposizione].  
 
Leslie chiama queste rappresentazioni “Rappresentazioni-M” e 
sostiene che siano determinanti per la capacità di leggere la mente e 
cogliere stati mentali. L’atteggiamento, infatti, è qui diretto verso una 
proposizione la quale può essere sia vera che falsa, mentre l’intera 
Rappresentazione-M è vera; l’opacità referenziale è una proprietà 
fondamentale degli stati mentali epistemici, perché permette di 
tenere in sospeso le normali condizioni di verità delle proposizioni44.   
 Numerosi studi dimostrano che intorno ai 18-20 mesi di età i 
bambini cominciano a far finta e a riconoscere quando gli altri fanno 
finta, e ciò sembra segnare un cambiamento qualitativo nei loro 
giochi; il “far finta” è uno tra i primi stati epistemici che i bambini 
arrivano a comprendere. Tra i 36 e i 48 mesi poi, i bambini danno 
prova di comprendere ulteriori stati epistemici come “sapere” (la 
conoscenza è riconosciuta come frutto della percezione) e “credere” 
(con il conseguente riconoscimento delle credenze vere da quelle 
false).  
Nei bambini autistici risulta esservi una disfunzione del 
ToMM, ovvero una difficoltà nel comprendere gli stati epistemici 
altrui a livello di credenze e conoscenze. Oltre ai test sulla falsa 
credenza (già analizzati sopra), i bambini autistici avevano risultati 
insoddisfacenti anche nel comprendere lo stato mentale della 
finzione.  
Secondo Alan Leslie, la finzione è un meccanismo tanto utile 
quanto strano: esso, per la sua caratteristica di distorcere 
deliberatamente la realtà, dovrebbe rappresentare il culmine 
razionale dello sviluppo intellettivo, invece fa la sua comparsa nel 
gioco fin dagli inizi dell’infanzia. Come è possibile? Il bambino, dice 
Leslie, possiede delle nozioni specifiche sul mondo e la capacità 
                                                        
44 L’esempio di Baron Cohen dal racconto biblico di Giuseppe. L’affermazione:  
 “I fratelli di Giuseppe pensavano di inchinarsi davanti al vicerè d’Egitto” 
può essere vera, mentre: 
 “I fratelli di Giuseppe pensavano di inchinarsi davanti al loro fratello” 
può essere falsa, anche se il vicerè d’Egitto è la stessa persona di Giuseppe. La seconda 
affermazione sarà falsa se i fratelli non sapevano che il viceré d’Egitto era il loro fratello e 
non lo riconoscevano come tale. Qui il termine di stato mentale pensavano rappresenta 
l’atteggiamento dei fratelli nei confronti della proposizione, ed è l’intera Rappresentazione-
M che deve essere giudicata per la sua verità o falsità, non la proposizione insita in essa”.  
S. Baron Cohen, L’autismo e la lettura della mente, Casa Editrice Astrolabio, Roma, 1997, pp. 
67-68. 
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intellettive di costruire delle copie, o rappresentazioni, della realtà. 
Nel secondo anno di vita addirittura, il bambino può costruire copie 
di ciò che la gente ha intenzione di comunicare, dando vita a 
rappresentazioni distaccate della realtà. Attraverso questo distacco, 
le rappresentazioni sono libere di essere pensate per se stesse 
mediante il meccanismo della mentalizzazione, che quindi esiste nel 
bambino in maniera innata e gli permette di imparare 
sorprendentemente in fretta a proposito di desideri e credenze 
altrui. All’età di 5 anni il bambino ha già iniziato ad avere una teoria 
della mente pienamente competente.  
Moltissimi studi che si sono occupati della finzione 
nell’autismo non hanno sottoposto direttamente a esperimento la 
comprensione che il soggetto ha di questo stato mentale; hanno 
invece affrontato il problema in maniera indiretta mediante un 
ragionamento logico. Per fingere si deve capire come il fingere sia 
differente dal non fingere; si deve dunque osservare se il bambino, 
mentre gioca, è in grado di produrre “scene di finzione”. Una serie di 
studi importanti hanno recentemente dimostrato come questa 
capacità sia carente o totalmente assente nel bambino autistico 
(Baron Cohen, 1987)45.   
  
 
 
 
3.4 Autismo ed emozioni 
 
 
 
3.4.1 Hobson. L’approccio socio-affettivo 
 
Le emozioni costituiscono uno dei primi strumenti che 
consentono all’individuo di acquisire informazioni sul proprio stato, 
permettendogli di prendere coscienza della propria interiorità e 
organizzare le proprie azioni, sociali e non.  
                                                        
45 Ci sono, tuttavia, alcune controversie in proposito. Lewis e Boucher (1988) hanno 
scoperto livelli inferiori di gioco funzionale, anche se, da altri studi, sembra che nell’autismo 
il gioco funzionale sia normale. Inoltre essi hanno osservato che i bambini autistici 
utilizzano il gioco simbolico quando esso veniva indotto mediante istruzioni, ma non 
spontaneamente.  
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Kanner aveva suggerito inizialmente che i bambini autistici 
fossero nati con una innata incapacità di costruire gli abituali contatti 
affettivi con gli altri46; una ipotesi alquanto suggestiva, poiché 
considera l’indefinibile qualità emotiva delle relazioni personali 
normali che sembra mancare nell’autismo. Una volta confutato il 
paradigma bettelheimiano della “madre-frigorifero”, lo studio delle 
emozioni e delle capacità empatiche nell’autismo è stato lento e 
confuso.  
Lo psichiatra londinese Peter Hobson47 è stato il primo a 
muoversi all’interno di una precisa posizione teorica secondo cui la 
radice della patologia autistica va ricercata non all’interno del 
bambino (a livello neurologico) ma nella disfunzione di un sistema 
costituito dal bambino in relazione ad altri. Hobson suppone che alla 
base del disturbo vi sia una mancanza di relazione affettiva con il 
mondo, in associazione non solo a carenze della percezione sociale 
diretta ma anche a difficoltà di categorizzazione e di rapporto con il 
mondo in relazione a sé. La “teoria socio-affettiva”, da lui elaborata, 
parte dal presupposto che l’essere umano nasca con una 
predisposizione innata a interagire con l’altro: si tratta di un bisogno 
primario indipendente dal contesto esperenziale, un possedimento 
genetico del bambino, definito anche “empatia non inferenziale” 
oppure “intersoggettività primaria”. Secondo la teoria socio-affettiva 
quindi, esisterebbe nell’autismo un’innata incapacità, biologicamente 
determinata, di interagire emozionalmente con l’altro.  Ecco Il 
riconoscimento più importante di Hobson: il fatto che ai bambini 
autistici potrebbe mancare la basilare capacità di interpretare le 
emozioni, causa principale della loro tendenza all’isolamento e dei 
loro problemi comunicativi. In quest’ottica, la mancanza di 
comportamenti volti ad attirare l’attenzione e più in generale 
l’assenza di una teoria della mente, costituirebbero una conseguenza 
dello scarso interesse emotivo verso gli altri; l’abilità di intuire le 
emozioni sarebbe infatti alla base del fenomeno di riferimento 
sociale. Un bambino normodotato si serve delle espressioni facciali 
                                                        
46 Kanner aveva l’impressione che l’autistico avesse un’incapacità di base, una difficoltà 
emotiva innata ad intrattenere contatti con le persone: egli concluse che “dobbiamo 
accettare che questi bambini sono venuti al mondo con un’incapacità congenita ad avere 
rapporti affettivi con le persone, capacità che è biologicamente determinata” (Peeters T., 
1994) 
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dell’adulto per meglio comprendere gli eventi e le situazioni nuove; 
la relazione emotiva con gli altri gli permette cioè di imparare a 
distinguere e ad esternare gli stati mentali ed emotivi osservando gli 
adulti, arrivando a condividerne pensieri ed emozioni.  
Il bambino autistico invece sarebbe privo di tale meccanismo 
biologico, quindi insensibile allo sviluppo di una reciprocità 
intersoggettiva con le persone, delle quali comprende poco o niente a 
livello mentale.  
Peter Hobson condusse una serie di studi e osservazioni su 
bambini ciechi non autistici e bambini autistici, valutando vari 
aspetti: dal tono emotivo al coinvolgimento sociale al gioco e al 
linguaggio. I risultati evidenziarono che il grado di difficoltà sociale 
era simile nei due gruppi, dunque i bambini non vedenti, soprattutto 
quelli con QI inferiore, presentavano aspetti molto simili a quelli 
della patologia autistica. Nel caso dei ciechi, tuttavia, si tratterebbe di 
un problema periferico per cui la mancanza della vista limiterebbe le 
esperienze socio-emotive; per i bambini autistici invece, il 
meccanismo danneggiato sarebbe più centrale48. 
Un altro esperimento di Hobson consistette nel realizzare un 
video in cui aveva ripreso emozioni di felicità, tristezza, rabbia e 
paura, chiedendo ai bambini di associarle ad altri tipi di stimoli. Ad 
esempio, il bambino doveva dire quale, tra quattro facce, si 
accordava a quattro suoni registrati che esprimevano le varie 
emozioni, oppure ad alcuni gesti corporei. I bambini autistici 
sottoposti all’esperimento ottennero una prestazione scarsa nella 
prova che richiedeva di accoppiare emozioni; al contrario, quasi tutti 
i bambini normali e quelli con lieve ritardo mentale della stessa età 
mentale non verbale ottennero un risultato senza errori.  
Gli studi di Hobson si rivolsero principalmente al 
riconoscimento delle emozioni da parte dei soggetti autistici. Cosa 
sappiamo invece riguardo alla loro capacità di espressione emotiva? 
Molti osservatori concordano che vi sia qualche disfunzione, forse un 
deficit di regolazione o modulazione, che diminuisce l’espressività 
                                                        
48 Secondo Baron Cohen non c’è da stupirsi che i non vedenti mostrino, nelle fasi iniziali 
dello sviluppo, caratteristiche simili a quelle riscontrate nei bambini autistici; ciò dipende 
dal fatto che gli unici input loro accessibili sono quelli provenienti via ID (Intentionally 
Detector), modulo rilevatore dell’intenzionalità in grado di utilizzare tutte le modalità 
sensoriali. A evidenza del buon funzionamento del SAM e dunque del ToMM, l’autore riporta 
delle interviste condotte con adulti ciechi in grado di definire con successo alcuni concetti 
mentalistici; persone che, dunque, sono capaci di arrivare alla comprensione della mente 
altrui, seppure in ritardo rispetto ai soggetti senza deficit visivo.   
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delle persone affette da autismo. Niente a che vedere naturalmente 
con la presenza dell’affetto: le emozioni fondamentali, quali reazioni 
istintive al dolore o al piacere, sono perfettamente espresse dai 
bambini autistici. Le osservazioni cambiano quando provengono 
dalla categoria delle  
 
“emozioni speciali, quelle che abbondano nella normale 
comunicazione sociale, la quale presuppone una consapevolezza 
della mente altrui”49. 
 
 Quando si trovano di fronte a tali emozioni, per lo più 
codificate culturalmente, i bambini autistici necessitano di un 
supporto, qualcuno che spieghi loro l’espressione emozionale in 
termini di codici inerenti ad un determinato contesto culturale; è un 
apprendimento che, seppur lentamente e con difficoltà, può avvenire 
nel bambino affetto dalla patologia.  
Il modello dello sviluppo normale proposto da Hobson è stato 
bersaglio di alcune critiche. Innanzi tutto, sembra vacillare il 
concetto di opacità referenziale; perché la comprensione delle 
emozioni da parte dei bambini piccoli normodotati permette loro di 
attribuire stati mentali “opachi”, di natura non emotiva, come 
credenze, pensieri, intenzioni? In questo lo psichiatra sembra essere 
piuttosto vago. Ancora, gli studi empirici di Hobson sui bambini 
autistici prevedono che la comprensione delle emozioni sia così 
fortemente deficitaria da farci quasi credere che ne sia compromessa 
anche la capacità affettiva. In realtà, l’autismo non è un disturbo 
dell’affettività, essendo presenti nel soggetto patologico molti dei 
segni precoci di attaccamento alla figura di riferimento.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                        
49 U. Frith, L’autismo. Spiegazione di un enigma, Editori Laterza, 2012, Roma, p. 139.  
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3.5 Conclusioni 
 
Anche da questo capitolo si evince che l’autismo resta oggetto 
di interrogativi e spiegazioni di difficile categorizzazione; un enigma, 
per dirlo alla Frith, che sembra suggerire soluzioni vere e false nello 
stesso tempo, applicabili parzialmente, revisionabili e mai del tutto 
inscrivibili in precise categorie diagnostiche. L’ambiguità di tale 
disturbo, insieme alle infinite forme nelle quali si manifesta e al suo 
spettro sintomatologico che varia al variare dei soggetti, dei contesti 
sociali e degli eventi, crea senz’altro confusione nelle nuove frontiere 
della psichiatria moderna. Gli scienziati, forti delle loro capacità 
sperimentali e convinti di una sorta di onnipotenza delle 
classificazioni nosologiche fortemente categorizzate, non accettano 
che si affronti il problema-autismo alla stregua di una questione 
filosofica, pluridimensionale. Ci dev’essere una spiegazione medica, 
clinica, traducibile e riscontrabile mediante analisi laboratoriali; la 
scoperta dei neuroni specchio e la loro conseguente applicazione 
all’autismo ha trasformato la patologia più variabile e sfaccettata al 
mondo in una disfunzione cellulare ben (?) diagnosticabile 
clinicamente.  
Che cosa intendiamo con “teoria dei neuroni specchio”? Quali sono i 
suoi punti di forza e in che cosa consiste il rischio di un eccessivo 
riduzionismo medico?  
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Capitolo 4. 
 
L’APPROCCIO NEUROBIOLOGICO ALL’AUTISMO E I NEURONI 
SPECCHIO 
 
 
 
4.1 Cervello, azione e percezione 
 
 
 
4.1.1 Cervello e stimoli visivi: primi approcci  
 
Che cosa significa “capire” le azioni degli altri? Numerose sono le 
evidenze quotidiane che testimoniano la capacità umana di riconoscere 
le azioni compiute dagli altri alla stregua di qualsiasi altro stimolo 
visivo. La comprensione delle azioni si baserebbe, in tal senso, 
sull’analisi visiva dei diversi elementi che compongono un’azione; non 
appena questi sono stati assemblati, si costituisce l’immagine 
mentalmente riconoscibile dell’azione stessa.  
Questa interpretazione trova la sua naturale collocazione 
nell’idea di cervello suggerita da Hughlings Jackson1, uno dei primi 
scienziati a formulare una teoria globale sul funzionamento del sistema 
nervoso. Attraverso l’osservazione clinica dei fatti e l’attenzione rivolta 
ad interpretazioni anche di tipo filosofico e psicologico, egli non compì 
mai esperimenti, pur riconoscendone l’importanza cruciale; è tuttavia 
considerato il più grande clinico inglese dell’Ottocento, colui che 
apportò per primo criteri, eziologie e metodi alla scienza neurologica 
fino ad allora rimasta caotica e epistemologicamente incerta.  
Jackson partì dall’assunto che fosse possibile comprendere 
l’azione normale del sistema nervoso sulla base di una accurata analisi 
                                                        
1 Neurologo britannico. Jackson divenne medico nel 1859 e lavorò dapprima al London Hospital 
e successivamente al National Hospital for Paralysis and Epilepsy a Queen Square, Londra (ora 
denominato National Hospital for Neurology and Neurosurgery). Divenne membro della Royal 
Society nel 1878 e morì a Londra nel 1911 all'età di 76 anni.  
Insieme ai colleghi David Ferrier e James Crichton-Browne, due eminenti neurologi, fondò 
nel 1878 l’importante rivista scientifica dedicata alla neurologia Brain (cervello), pubblicata 
ancora oggi. Nel 1892, Jackson fu poi uno dei fondatori della National Society for the 
Employment of Epileptics (ora National Society for Epilepsy), insieme a William Gowers e David 
Ferrier. 
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delle sue patologie, cioè delle sue disfunzioni. L’interrogativo che si 
poneva, guardando più che altro ad interpretazioni di tipo fisiologico, 
era in che modo un sintomo (cioè una espressione patologica) potesse 
rivelare le modalità del funzionamento normale del sistema in 
questione. Tentando una risposta, Jackson sviluppò un modello 
dinamico basato sui concetti di evoluzione e dissoluzione, secondo il 
quale, durante lo sviluppo ontogenetico, il sistema nervoso cresce e si 
sviluppa gradualmente, passando dai centri nervosi inferiori (preposti 
ai comportamenti automatici) a quelli superiori, più sofisticati (preposti 
ai comportamenti volontari).  
Il concetto di sviluppo graduale del sistema nervoso offrì una 
spiegazione della sua fisiologia: lo scienziato teorizzò infatti l’esistenza 
di tre livelli morfo-funzionali, quali il midollo spinale, i tratti afferenti ed 
efferenti legati alla corteccia e infine la corteccia cerebrale prefrontale, 
definito “l’organo della mente”. L’apice del percorso era costituito dai 
livelli anatomo-funzionali dei comportamenti coscienti e intenzionali 
propri dell’uomo adulto e neurologicamente sano. La malattia 
costituiva, nell’ottica di Jackson, un percorso a ritroso dalle zone 
anatomicamente più sviluppate ai centri inferiori. In questo senso la 
sintomatologia poteva essere vista sotto un duplice profilo: nell’aspetto 
negativo, dovuto alla disfunzione o alla distruzione locale, e in quello 
positivo, considerato l’espressione degli organi e dei tessuti illesi, di 
quelle aree dette “associative” con funzioni cognitive (cioè di controllo 
comportamentale).  
 Tale idea fu successivamente riformulata dalle teorie 
cognitiviste degli anni Sessanta, incentrate sull’analogia mente-
computer. Come abbiamo detto nel cap.1, il cognitivismo è un indirizzo 
della psicologia scientifica preposto allo studio dei processi mentali 
considerati come processi di elaborazione di informazioni. Per 
l’eterogeneità di presupposti sottesa al pensiero cognitivista, non si può 
parlare di una vera e propria “scuola” di pensiero; nonostante la 
carenza di unitarietà tuttavia, i suoi esponenti hanno presentato 
elementi comuni riguardanti per lo più l’interesse per gli eventi mentali 
interni al soggetto, l’interpretazione innatista circa le competenze 
cognitive umane, la concezione dell’individuo quale costruttore della 
propria rappresentazione del mondo. Nei modelli teorici cognitivisti è 
ipotizzata l’esistenza di meccanismi e processi mentali ritenuti reali 
(anche se non direttamente osservabili) derivata senz’altro dalle idee 
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della cibernetica e dell’informatica, dai contributi dell’etologia e da altri 
apporti quali la neurofisiologia, la matematica e la linguistica.  
All'interno del cognitivismo si possono distinguere due correnti.  
La prima, denominata Human Information Processing (HIP, 
elaborazione umana dell’informazione), si ispira alla cibernetica e si 
basa sull'analogia tra operazioni della mente umana e processi di 
elaborazione dei dati eseguiti dai computer.  
I primi modelli di funzionamento mentale proposti dall'HIP negli 
anni Sessanta erano caratterizzati dall'elaborazione rigidamente 
seriale delle informazioni e dalla collocazione finale, nella sequenza 
delle operazioni di elaborazione, delle fasi di selezione. Tali modelli 
prevedevano una capacità limitata di elaborazione dell'informazione; il 
loro merito risiede nella semplicità, nonostante i dati sperimentali non 
abbiano sempre confermato la loro validità.  
A partire dagli anni Settanta sono comparsi modelli “a cascata” o 
“in parallelo”, che prevedono l'elaborazione contemporanea 
dell'informazione lungo canali differenti e comunicanti; in tali 
meccanismi, le operazioni di selezione vengono poste nelle prime fasi 
del processo elaborativo dell'informazione. Tali modelli implicano una 
capacità illimitata di elaborazione, la possibilità di interazione tra 
diversi livelli e la possibilità di ricorrere a strategie alternative. Mentre i 
primi modelli, detti“a oleodotto”, di tipo strutturale, postulavano 
l'esistenza di “blocchi” di operazioni di elaborazione dell'informazione, 
questi secondi sono di tipo funzionale, in quanto implicano soprattutto 
“flussi”2 di informazione su cui vengono compiute le varie operazioni. 
La seconda corrente del cognitivismo (cosiddetta “ecologica” e 
ispirata all'opera dello studioso della percezione J. Gibson) ritiene che la 
mente accolga e riconosca in modo diretto informazioni presenti 
nell'ambiente, senza che siano richieste operazioni di rielaborazione. Le 
versioni ecologiche del cognitivismo sottolineano la funzione adattativa 
dei sistemi psichici e la loro plasticità; al contrario, l'orientamento HIP 
tende a concepire la struttura mentale come fissa e priva della capacità 
di trasformarsi in relazione alle varie esigenze ambientali. Infine, per la 
corrente HIP l'informazione trattata dai sistemi psicologici è 
essenzialmente rappresentata da simboli astratti e le operazioni 
compiute dalla mente sono computazioni. Al contrario, per il 
cognitivismo ecologico l'informazione è essenzialmente espressa 
                                                        
2 Corsivo mio.  
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nell’organizzazione dell'ambiente e l'operazione fondamentale della 
mente è quella di cogliere relazioni3.  
                                                        
3 Scriveva Neisser nel 1967:  
“[…] I processi mentali sono tornati ad essere un vivace centro d’interesse. Ha cominciato a 
svilupparsi un nuovo campo di studi definito psicologia cognitivista, che tratta temi quali 
percezione, memoria attenzione, riconoscimento di pattern, soluzione di problemi, psicologia 
del linguaggio, sviluppo cognitivo, e una miriade di altri argomenti lasciati a sonnecchiare per 
mezzo secolo. Le riviste tecniche, che un tempo privilegiavano gli articoli sul comportamento 
animale, attualmente straripano di relazioni su esperimenti cognitivi, e nascono continuamente 
nuove riviste: “Cognitive Psychology”, “Cognition”, “Memory and Cognition”, “Perception and 
Psychophysics”. Si ottengono con una certa facilità finanziamenti e borse di studio nel campo 
delle ricerche cognitive, e si può dire che tutte le università piú importanti sono dotate di un 
laboratorio cognitivo. Il lavoro di Piaget è stato riscoperto e osannato. 
Numerose sono state le ragioni di questa evoluzione ma la piú importante era probabilmente 
connessa con l’avvento del calcolatore e questo non tanto perché i calcolatori consentissero piú 
agevoli sperimentazioni o analisi dei dati, cosa che peraltro facevano, quanto perché le attività 
stesse del calcolatore sembravano in qualche maniera affini ai processi cognitivi. I calcolatori 
accettano le informazioni, manipolano i simboli, immagazzinano i dati nella “memoria” e li 
recuperano quando occorre, classificano gli input, riconoscono i pattern, e cosí via. Non era 
tanto importante che facessero queste operazioni proprio come fanno gli uomini, ma era 
importante che le facessero. L’avvento del calcolatore ha fornito la sicurezza, quanto mai 
necessaria, che i processi cognitivi fossero reali e che questi processi potessero essere studiati e 
forse compresi. Ha fornito inoltre un nuovo vocabolario e un nuovo sistema di concetti che 
trattano dell’attività cognitiva; termini quali informazione, input, elaborazione, 
codificazione e subroutine sono ben presto diventati patrimonio comune. Alcuni hanno 
addirittura dichiarato che tutte le teorie psicologiche andrebbero esplicitamente trascritte nella 
forma dei programmi per calcolatore. Altri, invece, hanno preso le distanze, e continuano 
tuttora a dissentire, ma nessuno può mettere in dubbio l’importanza della metafora offerta dal 
calcolatore nell’ambito della psicologia contemporanea. 
Man mano che andava sviluppandosi il concetto di elaborazione dell’informazione, divenne 
scopo supremo del nuovo campo di studi il tentativo di seguire il flusso di informazioni 
nell’ambito del “sistema” (ad esempio, la mente). (Io stesso ho esplicitamente dichiarato questo 
scopo, in un libro intitolato Psicologia cognitivista) . Il rapido sviluppo di nuove e numerose 
tecniche sperimentali, escogitate da Broadbent, Sperling, Sternberg e altri, ha creato un 
entusiasmante senso di progresso. Queste tecniche erano solo l’inizio: c’è stato un vero e 
proprio diluvio di nuovi procedimenti, che si basano quasi tutti sulla precisa distribuzione 
temporale di stimoli e risposte, senza dover piú ricorrere all’introspezione. La proliferazione di 
questi metodi ingegnosi e scientificamente di tutto rispetto apparve in un primo tempo (e per 
molti studiosi è ancora cosí) come un segno che la nuova psicologia cognitivista sarebbe riuscita 
ad evitare le trappole in cui era caduta la vecchia psicologia. 
Un siffatto ottimismo può essere considerato prematuro. Lo studio dell’elaborazione 
d’informazioni è certamente dotato di impulso e di prestigio, ma non si è ancora impegnato a 
formulare concezioni della natura umana tali da applicarsi oltre i confini del laboratorio, e 
all’interno del laboratorio stesso i suoi assunti base vanno poco oltre il modello per calcolatore 
cui deve la propria esistenza. Non viene ancora fornita alcuna spiegazione di come gli uomini 
agiscono o interagiscono col mondo quotidiano. In verità, gli assunti che si collocano alla base 
della maggior parte degli studi contemporanei sull’elaborazione di informazioni sono 
sorprendentemente simili a quelli della psicologia introspezionista del XIX secolo, sia pure 
senza l’introspezione stessa. 
Se la psicologia cognitivista si dedica con troppa intensità a tale modello, si può trovare in 
futuro di fronte a svariati problemi. Priva di validità ecologica, indifferente alla cultura, 
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Attualmente, i più moderni e autorevoli manuali di neuroscienze 
descrivono il funzionamento del cervello in modo analogo al pre-
cognitivismo di Jackson: alle aree associative del lobo temporale viene 
attribuita l’identificazione degli stimoli visivi. In questa regione vi sono 
dei neuroni che rispondono in maniera specifica ad alcuni movimenti 
del corpo; la loro scoperta ha fornito il supporto neurofisiologico alla 
possibilità che questa regione sia coinvolta non solo genericamente nel 
riconoscimento di stimoli visivi, ma anche specificamente nel 
riconoscimento di azioni eseguite da altri.  
A partire dagli anni Ottanta l’autismo infantile sembra essere 
oggetto sempre più frequentemente di analisi scientifiche che ne 
                                                                                                                                             
addirittura carente a livello delle principali caratteristiche della percezione e della memoria 
cosí come si verificano nella vita quotidiana, una tale psicologia è destinata a diventare un 
campo ristretto e specializzato di scarso interesse. Già adesso ci sono indicazioni che cosí può 
avvenire. La proliferazione di tecniche nuove non offre piú grossi incoraggiamenti anzi, 
comincia a diventare opprimente. In un suo recente articolo, Allan Newell effettua tabulazioni di 
qualcosa come 59 paradigmi sperimentali attualmente adottati. Egli si chiede esplicitamente 
fino a che punto un’altra generazione di tale lavoro, e lo sviluppo di nuove tecniche, possano 
arricchire le nostre conoscenze. Cinquantasette dei paradigmi elencati da Newell si basano su 
situazioni artificiali di laboratorio: le uniche dotate di un minimo di validità ecologica 
riguardano il gioco degli scacchi e l’osservazione della luna. 
Ritengo che questa tendenza si possa rovesciare solo se lo studio dei processi cognitivi assume 
una direzione piú “realistica”, nel senso piú ampio del termine. In primo luogo, gli psicologi 
cognitivisti devono compiere sforzi maggiori per comprendere l’attività cognitiva che si 
manifesta nell’ambiente ordinario e nel contesto di attività concrete. Questo non significa porre 
un termine agli esperimenti di laboratorio, bensí è un impegno a studiare le variabili 
ecologicamente importanti, anziché quelle facilmente manipolabili. In secondo luogo, sarà 
necessario dedicare maggiore attenzione ai particolari del mondo reale in cui vivono coloro che 
percepiscono e coloro che pensano, e alla delicata struttura di informazioni resa loro 
disponibile da quello stesso mondo. Forse abbiamo profuso troppi sforzi a elaborare modelli 
ipotetici della mente, e non abbastanza all’analisi dell'ambiente che la mente, per la sua 
formazione, è predisposta ad incontrare. In terzo luogo, la psicologia deve tener conto della 
sofisticazione e della complessità delle abilità cognitive che gli uomini sono realmente capaci di 
acquisire, e del fatto che tali abilità subiscono uno sviluppo sistematico. È difficile formulare una 
teoria soddisfacente dell’attività cognitiva umana, se ci si deve basare solo su esperimenti che 
forniscono a soggetti privi di esperienza brevi opportunità di eseguire compiti nuovi e privi di 
significato. Infine, gli psicologi cognitivisti devono esaminare le implicazioni del loro lavoro 
relativamente a problemi piú fondamentali: la natura umana è troppo importante per lasciarla 
ai comportamentisti e agli psicoanalisti” 
All'entusiasmo inizialmente suscitato dal cognitivismo ha fatto seguito un ripensamento, 
iniziato da Ulric Neisser con il volume Conoscenza e realtà (1976) in cui egli giudica in modo 
critico l’impostazione data dai cognitivisti alle loro ricerche sperimentali basate sul modello del 
calcolatore. In conclusione, la psicologia cognitivista dava la sensazione di non aver saputo 
rispondere alle attese, non riuscendo a fornire una spiegazione complessiva dei processi 
mentali indagati. Il cognitivismo è così confluito in un più vasto e recente orientamento teorico 
interdisciplinare, di cui costituisce uno degli assi portanti, che è la scienza cognitiva. 
U. Neisser, Conoscenza e realtà, Il Mulino, Bologna, 1981, pagg. 25-32 
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tentano una spiegazione di tipo neurobiologico. Che cosa possiamo dire 
sulle evidenze anatomiche del “cervello autistico”, e quali sono le sue 
differenze con quello di un individuo sano?  
 
 
 
4.1.2 Il sistema motorio e le aree di Brodmann 
 
È necessario fare un salto indietro nel tempo, ripercorrendo i primi 
importanti passi che ne hanno permesso la scoperta; sto parlando dei 
tentativi storico-scientifici di studiare il cervello cercando di attribuire 
funzioni specifiche ad aree corticali specifiche.  
 Solo alla fine del XVIII secolo giunse la prima proposta, da parte 
del neuro-anatomista tedesco Franz Joseph Gall4, che il cervello non 
fosse un organo omogeneo che sottende tutti i comportamenti 
dell’individuo, ma che fosse piuttosto un insieme di aree ciascuna 
deputata ad una particolare funzione mentale.  
Quasi un secolo dopo, il neurologo francese Pierre-Paul Broca, 
influenzato dalle idee di Gall, propose che la localizzazione delle diverse 
funzioni mentali dovesse basarsi sull’esame delle conseguenze 
determinate dalle lesioni cerebrali: dette origine, in tal modo, alla 
neuropsicologia. All’Hôpital Bicêtre, struttura specializzata nel 
trattamento dei disturbi mentali, l’eclettico scienziato aveva un 
paziente particolare: Louis Victor Leborgne. Monsieur Leborgne era un 
normale artigiano, ricoverato in giovane età nel 1840 a seguito di una 
improvvisa perdita della lucidità mentale. Egli, però, era noto con un 
altro nome. Come riporta Broca: 
“Poteva produrre solo una singola sillaba, che generalmente ripeteva 
due volte di seguito; indipendentemente dalla domanda postagli, 
                                                        
4 Gall fu il primo a studiare le varie aree della corteccia cerebrale; egli infatti sostenne sempre 
che il cervello fosse formato da diverse parti connesse fra loro e che ognuna di queste parti 
avesse una precisa funzione nell'organismo. La "Dottrina del cranio" o, come la chiamò lo stesso 
Gall, "Organologia", sosteneva che il cervello comprendesse più di trentacinque organi distinti, a 
ciascuno dei quali corrispondeva una determinata funzione mentale; essi aumentavano di 
dimensione con l’uso e la loro espansione determinava il formarsi di protrusioni nella 
soprastante superficie cranica (corrispondenti quindi alle funzioni mentali più sviluppate). 
Questa specie di psicologia basata sullo studio delle protuberanze craniche prese il nome di 
“frenologia”. 
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rispondeva sempre: ‘tan, tan’, assieme a vari gesti espressivi. Per questa 
ragione, per tutto l’ospedale, è conosciuto solo con il nome di Tan”.5 
L’esame autoptico del cervello di questo paziente mise in evidenza una 
lesione nella parte posteriore del lobo frontale. Successivamente, Broca 
potè osservare otto casi analoghi a quello del signor Leborgne: ciascun 
paziente, affetto dagli stessi disturbi, presentava una lesione nella 
stessa area localizzata nell’emisfero sinistro. Da allora, questa viene 
chiamata “area di Broca” e considerata l’area di produzione del 
linguaggio (a sostegno della tesi della specificità funzionale di ogni area 
cerebrale).  
 L’area cerebrale che interessa al nostro studio perché coinvolta 
nella scoperta dei neuroni specchio è quella della porzione posteriore 
del lobo frontale, addetta al riconoscimento degli atti motori. A lungo si 
è ritenuto che i fenomeni sensoriali, percettivi e motori fossero ripartiti 
in due aree corticali distinte: da un lato le aree sensoriali (cioè visive, 
somatosensoriali e uditive), dall’altro le aree motorie.   
 La porzione di cervello coinvolta direttamente negli atti motori è 
costituita dalla parte posteriore del lobo frontale, caratterizzata dalla 
quasi totale assenza del IV strato di cellule (strato granulare interno) 
dei sei che normalmente costituiscono la struttura della corteccia. Per 
questo, tale porzione è detta “corteccia agranulare”; tra questa e le aree 
sensoriali si pensava fossero interposte alcune aree corticali definite 
come aree associative, alle quali spetterebbe il compito di conciliare le 
informazioni provenienti dalle diverse aree sensoriali, formando 
“percetti” oggettuali e spaziali da inviare alle aree motorie per 
l’organizzazione dei vari movimenti.  
Stando a tale modello, il movimento dell’“afferrare qualcosa” sarebbe il 
risultato di un insieme di processi organizzati in maniera seriale, in cui 
le informazioni che provengono dalle aree corticali posteriori 
(sensoriali) sarebbero integrate dalle aree associative, e il risultato 
dell’elaborazione di queste ultime sarebbe trasmesso alla corteccia 
motoria per l’attuazione del movimento. In tal modo, il sistema motorio 
avrebbe un ruolo periferico e meramente esecutivo. Un risultati 
laboratoriale utilizzato a sostegno di questa teoria fu l’homunculus di 
Wilder Penfield, ottenuto alla metà del Novecento tramite stimolazione 
                                                        
5 Dronkers, N. F. – Plaisant, M. – Iba-Zizen, M. T. – Cabanis, A Paul Broca’s historic cases: high 
resolution MR imaging of the brians of Leborgne and Lelong, in Brain. A Journal of Neurology, 
n°130, 2 aprile 2007, pp. 1432-1441. 
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elettrica della corteccia motoria della scimmia e dell’uomo mediante 
macroelettrodi posti sulla superficie del cranio6.  
Anche questo studioso, attraverso i propri esperimenti, giunse a 
distinguere due aree motorie: l’area motoria primaria (MI) e l’area 
motoria supplementare (SMA) caratterizzata da una rappresentazione 
completa dei movimenti.  
Con le ricerche successive, tuttavia, si giunse alla conclusione 
che tali mappe, ottenute mediante stimolazione elettrica superficiale, 
non concordavano del tutto con l’organizzazione citoarchitettonica 
della corteccia motoria dei primati, delineata all’inizio del Novecento da 
Korbinian Brodmann7. Egli infatti elaborò una nuova suddivisione del 
lobo frontale, secondo la quale l’area motoria è divisa in due aree 
deputate entrambe al riconoscimento dei movimenti: l’area 4 (area 
motoria primaria) e area 6 (area pre-motoria). Rispetto alla mappa 
anatomica precedente, l’area MI aveva finito per includere l’intera area 
4 e gran parte dell’aerea 6, posta sulla faccia laterale dell’emisfero, 
mentre la SMA coincideva con la porzione dell’area 6 situata sulla faccia 
mesiale.  
                                                        
6  L'homunculus corticale è una rappresentazione della suddivisione anatomica dell'area 
sensoriale primaria, dove prende il nome di “homunculus sensitivo somatosensoriale”, e 
dell'area motoria primaria, dove prende il nome di “homunculus motorio”.  
Il termine homunculus è dovuto al fatto che la rappresentazione del corpo umano appare 
grottesca e sproporzionata. 
Woosley, 1952; 1958 – Penfield, Rasmussen, 1950. 
 
7 Le aree di Brodmann furono originalmente definite dallo studioso tedesco, basandosi sulla 
citoarchitettonica corticale, ossia l'organizzazione dei neuroni (e delle fibre nervose) che si 
poteva osservare al microscopio ottico nella corteccia cerebrale usando la colorazione di Nissl. 
Nel 1909 Brodmann pubblicò delle mappe comparative delle aree corticali negli umani, 
scimmie, e di altre specie, assieme a molte altre scoperte e osservazioni riguardanti i tipi 
cellulari generali e l'organizzazione laminare della corteccia cerebrale dei mammiferi. (La 
coincidenza di uno stesso numero di area di Brodmann in specie diverse non necessariamente 
indica aree omologhe.) 
In seguito sono state pubblicate mappe della corteccia cerebrale più dettagliate e verificabili, ad 
esempio quella di Constantin von Economo e di Georg N. Koskinas che hanno migliorato 
enormemente la qualità delle classificazioni citoarchitettoniche. 
Molte delle aree che Brodmann definì soltanto in base alla loro organizzazione neuronale sono 
state sin da allora confermate e correlate strettamente a diverse funzioni corticali. Per esempio, 
le aree di Brodmann 1, 2 e 3 costituiscono la corteccia somato-sensoriale primaria; l'area 4 è la 
corteccia motoria primaria; l'area 17 è la corteccia visiva primaria; e le aree 41 e 42 
corrispondono strettamente alla corteccia uditiva primaria.  
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 Ecco che, cambiando l’anatomia fino ad allora codificata, con 
Brodmann si inizia a capire che il sistema motorio non è soltanto 
anatomicamente connesso alle aree corticali responsabili delle attività 
cerebrali coinvolte in pensieri e sensazioni (sensoriali) ma possiede 
molteplici funzioni che non sono riconducibili al quadro di una mappa 
unitaria puramente esecutiva. La precedente suddivisione della 
corteccia motoria in due aree (MI e SMA) appariva ormai troppo 
semplicistica;8 lo schema dell’homunculus dovette essere ritoccato con 
la sostituzione di una rappresentazione somato-topica multipla a quella 
duale classica. Del resto, la scoperta che la corteccia frontale agranulare 
possiede una struttura anatomo-funzionale molto più complessa 
permette di superare l’apparente dicotomia tra il sistema motorio da un 
lato e i sistemi sensoriali dall’altro. Questo comporta che non vi sia più 
una semplice traduzione di pensieri in movimenti: la corteccia motoria 
appare adesso formata 
da una costellazione di 
regioni diverse che 
rendono la connessione 
tra il sistema sensoriale e 
quello motorio molto più 
complessa e capace di 
interazioni profonde.  
 Vediamo nel 
dettaglio le due aree 
motorie di Brodmann.  
L’area 4 occupa la 
porzione dorso-caudale dell’area F5, e riceve ricche afferenze dal lobo 
parietale inferiore, in particolare dall’area intraparietale ventrale (VIP). 
Esperimenti di microstimolazione elettrica intracorticale hanno 
evidenziato come in F4 siano rappresentati movimenti del collo, della 
bocca e del braccio rivolti sia a parti del corpo sia a determinate 
posizioni dello spazio. L’area F4 è quella in cui è possibile indurre 
movimenti utilizzando la minima intensità di stimolazione elettrica; i 
neuroni qui presenti si attivano non solo durante l’esecuzione di atti 
motori, ma rispondono anche a stimoli sensoriali, proiettando 
                                                        
8 “L’area 6 non è omogenea come si credeva all’inizio, ma è costituita da una molteplicità di aree 
anatomiche distinte. Queste aree possiedono connessioni afferenti ed efferenti specifiche e 
ricoprono ruoli funzionali diversi nel controllo motorio, e sono conosciute con il termine 
generico di aree premotorie”.   
Craighero, L. Neuroni Specchio. Vedere è fare, Edizioni Il Mulino, Bologna, 2010, p. 25 
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direttamente ai neuroni del midollo spinale responsabili della 
contrazione muscolare9. Ciò ha permesso di suddividere questi ultimi 
neuroni in due gruppi: i neuroni “somato-sensoriali” e quelli “somato-
sensoriali e visivi”, detti anche “neuroni bimodali”. La maggior parte dei 
neuroni somatosensoriali di F4 risulta attivata da stimoli tattili 
superficiali; i loro campi recettivi sono localizzati sulla faccia, sul collo, 
sulle braccia e sulle mani. I neuroni bimodali presentano le stesse 
proprietà somatosensoriali dei precedenti ma sono attivati anche da 
stimoli visivi specie da oggetti tridimensionali e in movimento; la 
recettività aumenta se lo stimolo visivo è presentato nelle vicinanze del 
loro campo recettivo tattile, in modo che il campo recettivo tattile 
presenti un’estensione del campo recettivo somatosensoriale.  
Questa vicinanza tra stimoli visivi e somatici è più che una 
semplice equivalenza: la prossimità spazio-visiva è già contatto per 
anticipazione della zona della del corpo che sarà toccata. In virtù di 
questa anticipazione, così, il corpo può definire lo spazio che lo 
circonda.  
L’area 6 è meno omogenea della 4; è costituita da una 
molteplicità di porzioni anatomiche distinte, conosciute con il termine 
generico di “aree pre-motorie”. Nella scimmia, in particolare, la 
corteccia pre-motoria è suddivisa in due regioni: quella dorsale (F7 e 
F2) e quella ventrale (F4 e F5). Quest’ultima sezione è stata studiata 
elettrofisiologicamente e le sue stimolazioni hanno portato alla 
scoperta di neuroni particolari che si attivano nello svolgimento di 
azioni finalizzate.  
 
 
 
4.2 La scoperta dei Neuroni Specchio e le sue implicazioni 
 
 
 
4.2.1 Neuroni canonici e neuroni specchio 
 
 
Se ci riflettiamo a fondo, cos’è che facciamo per tutto il giorno noi esseri umani? Interpretiamo il 
mondo, e soprattutto le persone che ci troviamo di fronte. La mia faccia allo specchio, non è un 
                                                        
9 Alla metà del Novecento Clonton Woolsey e Wilder Penfield, grazie alla stimolazione elettrica 
della corteccia motoria, scoprirono che il movimento di organi diversi è sotto il controllo di 
porzioni diverse di corteccia motoria primaria.  
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granché, ma quella che si riflette accanto alla mia mi dice che mia moglie si è alzata con il piede 
giusto. Un’occhiata a mia figlia, undicenne, seduta a fare colazione, mi consiglia di muovermi con 
cautela e di sorseggiare il caffè in silenzio […] Se arriva una collega con il viso piegato in una 
smorfia o in un sorrisetto (la differenza può essere davvero sottile, prodotto di minime variazioni 
nel modo in cui contraiamo i muscoli facciali) sono automaticamente e quasi all’istante in grado di 
discernere di quale delle due espressioni si tratti. Tutti noi compiamo ogni giorno decine, centinaia 
di simili distinzioni. 
 
(M Iacoboni) 
 
Il cervello umano contiene circa cento miliardi di neuroni, 
ognuno dei quali può stabilire connessioni con migliaia, persino decine 
di migliaia di altri neuroni. Tali connessioni, o sinapsi, sono il mezzo 
tramite il quale i neuroni comunicano gli uni con gli altri, e il loro 
numero è ovviamente vertiginoso. Lo scambio di informazione tra le 
cellule nervose avviene grazie ad un impulso elettrico chiamato 
“potenziale d’azione”, che si sposta lungo l’assone fino alla terminazione 
dove permette la liberazione di molecole chiamate neurotrasmettitori; 
queste generano nel neurone adiacente piccoli potenziali elettrici 
mediante un processo di trasmissione dei segnali elettrici, chiamato 
“sinapsi”. Per studiare i potenziali di azione generati in seguito alla 
somministrazione di un determinato stimolo, gli studi di 
elettrofisiologia hanno utilizzato aghi sottilissimi (microelettrodi) che 
vengono inseriti direttamente nella corteccia cerebrale. I microelettrodi 
registrano la presenza di potenziali d’azione nel neurone e, grazie ad un 
altoparlante connesso ad un oscilloscopio, i ricercatori avvertono un 
suono ogni volta che il neurone risponde ad un determinato stimolo 
“sparando” un potenziale d’azione.  
A quali risultati sono giunti gli esperimenti eseguiti sulle aree 
cerebrali motorie?  
L’analisi delle proprietà funzionali di F5 mostra come la 
stragrande maggioranza dei neuroni di quest’area si attivi durante 
l’esecuzione di specifici atti motori (afferrare, tenere, manipolare) e 
come una parte di essi risponda anche a stimoli visivi. La congruenza 
che tali neuroni mostrano tra le loro proprietà motorie e la loro 
selettività visiva svolge un ruolo fondamentale della trasformazione 
dell’informazione visiva relativa ad un oggetto negli atti motori che 
servono ad interagire con esso. Questi neuroni sono stati chiamati 
“canonici” perché sin dagli anni Trenta del Novecento si era ipotizzato 
che la corteccia premotoria potesse essere coinvolta in trasformazioni 
visuo-motorie.  
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All’inizio degli anni Novanta, durante registrazioni avvenute in 
situazioni sperimentali dove le scimmie potevano muoversi 
liberamente, si è visto che i canonici non erano gli unici neuroni ad 
avere proprietà visuo-motorie.  
Un gruppo di studiosi di Parma, coordinati dal professore 
Giacomo Rizzolatti, scoprì l’esistenza di cellule neuronali particolari 
nella corteccia premotoria delle scimmie; questi neuroni sono 
caratterizzati dalla loro modalità di attivazione, che risponde non solo 
quando la scimmia esegue un’azione, ma anche quando sta osservando 
il ricercatore che esegue un’azione simile.  
 Rizzolatti e i suoi collaboratori stavano conducendo studi sul 
cervello del l macaco nemestrino (Macaca Nemestrina), una scimmia 
comunemente impiegata nei laboratori di neuroscienze di tutto il 
mondo. La ricerca su questo animale si basa sulle sue potenzialità 
inferenziali per la comprensione del cervello umano. Il cervello del 
macaco è appena un quarto del nostro per dimensione, e la 
neocorteccia umana è molto più estesa di quella del macaco; tuttavia, i 
neuro-anatomisti concordano sul fatto che, nonostante queste 
differenze, le strutture dei due tipi di neocorteccia corrispondono 
relativamente bene. A Parma, l’equipe di Rizzolatti si è dedicata allo 
studio dell’area F5, nella corteccia pre-motoria (implicata nella 
pianificazione, selezione ed esecuzione di azioni). Impiegando la 
neurologia classica della neurofisiologia della singola cellula, Rizzolatti 
e i suoi colleghi impiantarono elettrodi nell’area F5 dei macachi e 
registrarono tutte le variazioni elettriche, ossia “i potenziali d’azione” 
sulla superficie di singoli neuroni mentre alle scimmie erano dati da 
svolgere determinati compiti; queste avevano, come premio per la 
buona esecuzione del compito, del cibo. L’attività elettrica del cervello 
indicava che un dato neurone si attivava (dunque “sparava”) in 
corrispondenza di un evento sensoriale, un atto motorio o un processo 
cognitivo. Si trattava di esperimenti che danno accesso all’attività 
cerebrale di ogni singola cellula, consentendo una risoluzione più alta e 
sottile.  
 Grazie ad un’intensa attività sperimentale, l’equipe di Rizzolatti 
era pervenuta ad una comprensione notevole dell’attività di queste 
cellule motorie nel corso di vari esercizi di “afferramento” condotti con 
le scimmie per studiare il funzionamento di tali cellule, che sono le 
prime nella sequenza che controlla i muscoli addetti al movimento 
corporeo. Proprio in questa occasione, mentre una scimmia stavate 
 
 
 174
seduta sulla sua sedia in attesa di un compito da svolgere, quando lo 
sperimentatore prese in mano un oggetto, sentì una scarica di attività 
prodursi nel computer collegato agli elettrodi impiantati 
chirurgicamente nel cervello della scimmia.  
Si tratta della storia relativa alla prima osservazione registrata di 
un neurone specchio; oggi sappiamo che circa il 20% delle cellule 
dell’area F5 del cervello del macaco sono neuroni specchio. 
 
 
 
4.2.2 Il superamento della separazione fra aree sensoriali e 
motorie della corteccia cerebrale 
 
 Quando avvenne questa prima scoperta, cioè negli anni Novanta 
del secolo scorso, i neuroscienziati erano radicati in un paradigma 
secondo cui le varie funzioni compiute dal cervello, che fosse di uomo o 
scimmia, si ritenevano confinate in compartimenti stagni. Poiché gli 
anatomisti del sistema nervoso avevano localizzato aree sensoriali e 
aree motorie distinte, percezione e azione erano considerate totalmente 
indipendenti l’una dall’altra; la cognizione era considerata una via di 
mezzo tra le due, atta alla pianificazione e selezione dei nostri 
comportamenti motori, al raggiungimento di obiettivi per noi rilevanti, 
alla riflessione sui singoli dati della realtà.  
 I nuovi schemi di attività neurale, tuttavia, contraddicevano la 
vecchia idea secondo cui azione e percezione sarebbero processi del 
tutto indipendenti, confinati in aree separate del cervello. Secondo 
Rizzolatti, sia nelle scimmie sia negli esseri umani, l’osservazione di 
qualcuno che afferra un oggetto avrebbe dovuto necessariamente 
evocare nel cervello dell’osservatore i piani motori necessari per 
l’afferramento di quello stesso oggetto; responsabili di questa 
attivazione erano appunto i neuroni specchio. Analogamente, solo 
“guardare” l’oggetto avrebbe evocato i piani motori necessari per 
afferrarlo; è l’azione dei neuroni canonici. 
In sintesi, le azioni di presa e l’organizzazione motoria 
necessaria per ottenere e mangiare un frutto sono connessi all’effettiva 
comprensione di quel frutto; dunque, percezione e azione non possono 
essere separate, e la cognizione permette e alimenta il loro 
collegamento.  
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Quindi, poiché “nella scienza il progresso avanza per funerali”, si 
è dovuto assistere ad un progressivo abbandono del vecchio paradigma 
che ha aperto la strada ad una rivoluzione decisiva nell’ambito delle 
neuroscienze. Il nuovo paradigma, inaugurato dalla scoperta dei 
neuroni dell’area F5, è stato in un certo senso espresso da Maurice 
Merleau-Ponty, filosofo francese esponente della corrente 
fenomenologica attiva nei primi decenni del Novecento10.  
Punto di partenza della filosofia di Merleau-Ponty è l’abbandono 
del dualismo cartesiano tra anima e corpo, tra coscienza e mondo. 
Studiando a Lovanio gli scritti inediti di Husserl, egli scoprì la rilevanza 
dei concetti di “intenzionalità” e di “mondo della vita”, i quali 
permettono una fuga dalla dicotomia realismo/idealismo poiché 
insistono in modo unilaterale sulla priorità del soggetto in relazione con 
l’oggetto. La riduzione fenomenologica non mette capo ad una 
coscienza pura, ma ad una dimensione antecedente ad ogni riflessione, 
nella quale soggetto e oggetto si presentano indistinti: il rapporto 
originario con il mondo si costruisce attraverso il corpo, la cui 
manifestazione principale è data dall’esperienza vissuta della 
percezione. Il mondo dunque è ciò che avvertiamo con i sensi e la 
fenomenologia si presenta come una descrizione delle modalità di 
percezione.   
L'ambiguità originaria dell'esperienza, quale si mostra nella 
percezione attraverso il corpo, impedisce di accogliere una concezione 
per la quale il vero soggetto è unico e non lascia posto all'altro e a una 
pluralità di coscienze. In questo senso Merleau-Ponty può affermare che 
esiste “un campo intersoggettivo”. La percezione, infatti, in quanto 
inscindibilmente connessa alla corporeità e non riducibile a coscienza 
pura, attesta l’identificazione tra i vari corpi, cosicché il conflitto tra le 
coscienze non è la dimensione originaria del rapporto intersoggettivo, 
ma è la rottura di questa unità e comunicazione originaria. In che cosa 
consiste la filosofia di Merleau-Ponty, se non in una perfetta 
anticipazione del paradigma fenomenologico che fa della psicologia 
umana il punto di partenza per la comprensione del mondo fisico? La 
                                                        
10 La corrente fenomenologica si proponeva di lanciare un’idea di filosofia al cui interno deve 
poter divenire intellegibile, nei suoi fondamenti, il sapere nel suo complesso. Il nuovo filone 
imputava all’approccio filosofico classico di voler scoprire l’essenza ultima dei fenomeni 
cadendo in riflessioni astratte di natura platonica. Al contrario, i fenomenologi proponevano di 
tornare alla realtà, all’essenza stessa delle cose, seguendo un orientamento che di fatto 
suggeriva di concentrare l’attenzione sugli oggetti e sui fenomeni del mondo e sulla nostra 
esperienza interiore di quegli stessi oggetti.   
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percezione di cui l’essere umano è capace non può prescindere 
dall’azione che ne seguirà, il tutto determinato dal tipo di cognizione 
che l’uomo sviluppa in merito a ciò che lo circonda.11 
Un contributo teorico importante è dato dalla “Phénoménologie 
de la perception” del 1945, in cui l’autore sostiene che il senso dei gesti 
altrui non è dato, ma compreso, cioè ricatturato e interpretato 
dall’azione dell’osservatore. Secondo Merleau-Ponty, la difficoltà 
maggiore risiede nel concepire questo meccanismo senza confonderlo 
con un’operazione cognitiva; egli attacca l’equivalenza cartesiana tra 
vedere e pensare, mettendo in evidenza che chi osserva e chi è 
osservato sono parte di un sistema dinamico governato da regole di 
reversibilità.   
Negli ultimi cinquant’anni, spesso, il mondo fenomenologico ha 
privilegiato un approccio storico-esegetico, chiudendosi 
contemporaneamente a un confronto con le scienze della mente e del 
cervello. Oggi assistiamo invece a un rinato interesse nei confronti della 
ricerca empirica neuro-scientifica. L’immagine dell’uomo che scaturisce 
dal pensiero di Husserl, ancor più se riletta alla luce delle scoperte in 
ambito neuroscientifico tra cui quelle sopra presentate, diviene oggi di 
stringente attualità. Nell’attuale periodo storico caratterizzato dal 
riemergere prepotente di particolarismi identitari etnico-religiosi, 
riaffermare con Husserl l’universalità dell’empatia, l’Einfühlung, come 
uno dei meccanismi che garantiscono l’attribuzione all’altro dello 
statuto di umanità, costituisce un ottimo punto di partenza non solo per 
costruire un dialogo tra fenomenologia e neuroscienze, ma anche per 
mostrare la rilevanza etica della ricerca condotta in entrambi questi 
ambiti.  
Come sottolineato da Husserl, vi è un’esperienza originaria che 
tutti noi facciamo dell’altro, che prescinde dal suo status 
socioeconomico, culturale, religioso o politico, dagli aspetti per così dire 
                                                        
11 Tra le speculazioni interpretative adottate dagli studiosi di Parma, una delle prime e più 
corpose è data dalla convinzione che, da un punto di vista anatomico e neurobiologico, il nuovo 
paradigma sia stato dedotto dalla scoperta dei neuroni della zona F5. Alcuni degli esperimenti 
condotti a Parma sui macachi (negli anni Ottanta, prima degli episodi che portarono all’effettiva 
scoperta dei neuroni specchio) furono utilizzati per avvalorare queste stesse conclusioni sullo 
stretto legame tra percezione e azione. Il team parmense ritenne così di essere stato in grado di 
applicare alla ricerca neurofisiologica un approccio nuovo, una sorta di “fenomenologia 
neurofisiologica” che avrebbe permesso di ufficializzare l’unitarietà di percezione e azione in 
uno stesso unico processo. 
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“accidentali” della sua esistenza. La natura dell’altro come “altro me 
stesso” sgorga dalla funzione costitutiva e genetica del Leib, generatore 
della nostra esperienza vivente della realtà; ciò detto, l’universalità 
dell’esperienza dell’altro come altro me stesso sembra essere la base di 
partenza di un ragionamento che, tuttavia, non rende del tutto l’idea 
della complessità della dimensione intersoggettiva.  
In questo senso, l’enfasi posta da Heidegger sul fatto che ciò che 
ci rende chi siamo è il frutto di un percorso storico individuale, fatto di 
esperienze soggettive uniche e particolari, non può essere disattesa da 
un serio progetto di naturalizzazione della cognizione sociale. Questa 
dimensione storica dell’esserci nel mondo, per usare un’espressione 
heideggeriana, è fino a ora rimasta in gran parte inesplorata. La ricerca 
neuro-scientifica futura dovrà, a mio avviso, sempre più concentrarsi 
sugli aspetti in prima persona dell’esperienza umana e cercare di 
studiare meglio le caratteristiche personali dei singoli soggetti di 
esperienza. Dovremo passare, cioè, dallo studio della mente umana allo 
studio delle menti umane. In questo senso, un dialogo tra neuroscienze 
e fenomenologia è non solo auspicabile ma necessario e ineludibile. 
Tale dialogo sarà tanto più fruttuoso quanto più ci si sforzerà da 
entrambe le parti di penetrare in modo multidisciplinare nelle 
reciproche problematiche, cercando – per quanto possibile – di 
sviluppare un linguaggio comune: una filosofia che ambisca a dare 
conto dell’origine del senso che per noi ha l’esperienza del mondo non 
può prescindere dalla conoscenza del sistema cervello-corpo 
attivamente indagato dalle neuroscienze cognitive. 
 
 
 
4.2.3 La questione dei neuroni specchio negli esseri umani  
 
Immediatamente dopo la primitiva scoperta dei neuroni 
specchio nel cervello della scimmia, gli scienziati ipotizzavano che un 
simile sistema potesse esistere anche nell’uomo. Tuttavia, mentre nelle 
scimmie è stato possibile osservare e studiare sperimentalmente 
l’attività di singoli neuroni specchio, nell’uomo esistono dei limiti che 
sono stati aggirati solo grazie a metodiche non invasive di 
visualizzazione dell’attività delle aree cerebrali (per esempio la 
registrazione delle variazioni nel flusso sanguigno provocate 
dall’attivazione neuronale).  
 
 
 178
Le più importanti e diffuse tecniche di rilevazione di eventuali 
anomalie nelle strutture cerebrali sono date dall’utilizzo di strumenti 
atti alla formazione di neuro-immagini, detti sistemi di Neuroimaging 
funzionale12.  
Le Neuroimaging sono tecniche di neuro-visualizzazione, cioè metodi e 
strumenti che permettono di rilevare e di riprodurre graficamente 
l’attività cerebrale in termini anatomici e funzionali. Si tratta di un 
insieme di tecniche che forniscono informazioni in vivo sul sistema 
nervoso; è un processo complesso che si realizza all’interno di una 
specifica specializzazione medica, la medicina nucleare. Grazie a tali 
tecniche è divenuto possibile attribuire determinate attività a specifiche 
regioni cerebrali e ricostruire così un’anatomia di tipo funzionale, oltre 
che topografica; inoltre, esse hanno permesso di individuare circuiti 
neuronali complessi, formati da aree cerebrali diverse, polivalenti, non 
necessariamente contigue, che lavorano attraverso le reti neurali.  
Dal punto di vista clinico, le tecniche di neuroimaging hanno 
superato i confini di utilizzo ristretto alla pratica neurologica, ed 
appaiono sempre più spesso come tappe imprescindibili nel processo di 
diagnosi differenziale tra patologie psichiatriche e condizioni mediche 
con presentazione psicopatologica13. 
Mentre le tecniche di neuroimaging “strutturale” visualizzano la 
sede e l’estensione delle strutture anatomiche del cervello, le tecniche 
di neuroimaging “funzionale” riconoscono il funzionamento delle varie 
aree dell’encefalo, misurandone il metabolismo (cioè le reazioni fisiche 
e chimiche che avvengono in esse), per studiare la relazione tra 
l’attività delle stesse e le specifiche funzioni cerebrali. I metodi utilizzati 
più comunemente includono la Tomografia ad emissione di positroni 
                                                        
 
13 A partire dal 1993, la costituzione del Centro Interuniversitario di Neuroimaging in 
Psichiatria (Direttore G. Invernizzi), tra le sedi universitarie impegnate in questo campo di 
studio (Milano, L’Aquila, Napoli, Ancona, Pisa) ha rappresentato un importante momento di 
integrazione di progetti di ricerca nel nostro paese. Testimone dell’importanza di quest’area di 
studio in ambito internazionale è stata poi la fondazione, avvenuta nell’agosto del 1996 a 
Madrid durante il Congresso Mondiale della World Psychiatric Association, di una apposita 
Sezione della WPA (Presidente N.C. Andreasen) della quale il gruppo italiano è entrato a fare 
parte con una propria rappresentanza. Più recentemente, l’interesse progressivamente 
crescente sulle diverse potenzialità applicative delle tecniche di neuroimaging in psichiatria, 
anche in ambito non strettamente di ricerca ma più ampiamente clinico, ha suggerito la 
costituzione della Società Italiana di Neuroimaging in Psichiatria (Presidente A. Vita), che si 
propone come obiettivi primari l’integrazione delle conoscenze tra clinici e ricercatori, lo 
scambio di informazioni e materiale tra i soci, l’avvio di collaborazioni e di iniziative di 
divulgazione e di aggiornamento. 
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(PET), la Risonanza magnetica funzionale (fMRI) e strutturale (sMRI), 
l'Elettroencefalogramma multicanale (EEG), la tomografia ad emissione 
di un singolo fotone (SPECT), la Magnetoencefalografia (MEG) e la 
spettroscopia ad infrarossi (NIRSI). 
Tra queste, la risonanza magnetica strutturale (sMRI) è quella 
che più interessa nella diagnosi di autismo, poiché offre la possibilità di 
produrre immagini ad alta risoluzione della struttura anatomica del 
cervello. Mediante tale tecnica è possibile tracciare i tratti di fibre 
nervose, esplorare in vivo la connettività anatomica tra le aree cerebrali 
determinando la posizione e l’orientamento dei percorsi assonali 
e tracciare la mappatura tridimensionale delle fibre che connettono 
differenti aree cerebrali.  
Tecniche come queste hanno consentito di localizzare le aree 
anatomiche che si attivano sia durante l’esecuzione di azioni che 
l’osservazione di tali azioni negli altri: la porzione rostrale anteriore del 
lobo parietale inferiore (che sembra corrispondere all’area 40 di 
Broadmann, omologo umano all’area PF nella scimmia); il settore 
inferiore del giro precentrale; il settore posteriore del giro frontale 
inferiore (che corrisponderebbe all’area 44 di Broadmann, considerata 
l’omologo umano dell’area F5 della scimmia); in alcuni esperimenti si 
osservano attività anche in un’area anteriore del giro frontale inferiore 
e nella corteccia premotoria dorsale. Si è ipotizzato che tali aree siano 
popolate dai neuroni specchio. 
Luciano Fadiga14, esperto in elettrofisiologia e neurofisiologia 
sui primati, dette il via allo studio dei neuroni specchio nell’uomo nel 
1995. Partendo dal presupposto che certe cellule nervose esistano 
anche nell’uomo, egli ipotizzò la loro localizzazione in un’area simile a 
quella F5 della scimmia, cioè un’area pre-motoria del cervello umano 
                                                        
14 Nato nel 1961. Laureato in Medicina e Chirurgia (Università degli Studi di Bologna), Ph.D. in 
Neuroscienze (Università degli Studi di Parma). Professore Ordinario di Fisiologia Umana 
presso l'Università degli Studi di Ferrara (Facoltà di Medicina) e Senior Researcher presso 
l'Istituto Italiano di Tecnologia di Genova. Borsista (dal 1992) e Ricercatore Universitario (dal 
1997) presso l'Università degli Studi di Parma. Professore Associato di Fisiologia Umana presso 
l'Università degli Studi di Ferrara (2000-2005). Ha una lunga esperienza in elettrofisiologia e 
neurofisiologia sul primate inferiore (registrazione di singoli neuroni) e sull’uomo 
(stimolazione magnetica transcranica, studio dell’eccitabilità spinale, brain imaging, 
registrazione di singoli neuroni da pazienti neurochirurgici). Il lavoro in questione è Fadiga L., 
Craighero L., Olivier E. Human motor cortex excitability during the perception of others’ action, 
Current Opinion in Neurobiology, 15, 2005, pp. 213–218. 
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direttamente connessa all’area motoria primaria. Utilizzando la tecnica 
della Transcranial Magnetic Stimulation (TSM), Fadiga compì un 
esperimento, pubblicato nel 2005, nel quale stimolava la corteccia 
motoria di alcune persone in corrispondenza di un punto sulla loro 
testa che evoca movimenti di due muscoli della mano: il primo 
interosseo dorsale (FDI), che comanda il movimento di avvicinamento 
del pollice alla mano quando è aperta, e l’opponente del pollice (OP) che 
permette al pollice di avvicinarsi alle altre dita. Entrambi questi muscoli 
sono coinvolti durante la prensione di un oggetto. Mentre stimolava il 
cervello e registrava dai muscoli, lo sperimentatore faceva vedere ai 
soggetti due tipi di movimento: una mano che afferrava un oggetto, 
oppure un braccio che si muoveva nello spazio disegnando figure 
geometriche nell’aria. Fadiga notò che i potenziali motori evocati 
durante l’osservazione della mano che prende erano molto più intensi 
di quelli registrati dalla visione del braccio che si muove. Questo 
risultato inatteso aprì nuove prospettive nello studio dei processi 
neuronali che corrispondono, sia nell’uomo che nella scimmia, ad azioni 
significative delle quali l’osservatore ha esperienza in prima persona o 
tramite la percezione. 
 L’esperimento di stimolazione magnetica ha dimostrato che, 
nell’uomo, i muscoli coinvolti nell’azione osservata di prensione 
dell’oggetto sono più pronti a muoversi degli altri; restavano tuttavia 
ancora sconosciute le aree di attivazione cerebrale in questione.  Queste 
sono state studiate nei soggetti umani prevalentemente mediante 
tecniche non invasive di visualizzazione dell’attivazione di aree 
cerebrali. 
 Un anno dopo l’esperimento di Fadiga, il collega Rizzolatti tentò 
una esposizione delle differenze esistenti tra i neuroni specchio nelle 
scimmie ed un eventuale analogo sistema mirroring nell’essere umano. 
Quest’ultimo, a detta di Rizzolatti, non si limiterebbe solo agli atti 
motori transitivi o intransitivi, ma si estenderebbe anche agli atti 
mimati (“far finta” di prendere qualcosa che non c’è) e alle azioni 
intransitive (non dirette verso un oggetto). È come se nell’uomo la 
congruenza tra azione vista ed eseguita potesse essere meno stretta di 
quello che è permesso nella scimmia, la quale non è capace di fingere o 
mimare.   
Scrivono Rizzolatti e Sinigaglia:  
 
“[…] il sistema dei neuroni specchio appare più esteso nell’uomo che 
nella scimmia – anche se questa conclusione deve essere presa con 
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cautela viste le diverse tecniche impiegate nella scimmia e nell’uomo: 
una cosa è, infatti, registrare l’attività dei singoli neuroni, un’altra 
analizzare l’attivazione delle diverse aree corticali sulla base delle 
variazioni del flusso sanguigno. Ma la cosa più importante è che il 
sistema dei neuroni specchio nell’uomo possiede proprietà non 
riscontrabili nella scimmia: esso codifica atti motori transitivi e 
intransitivi; è in grado di selezionare il tipo d’atto sia la sequenza dei 
movimenti che lo compongono; infine, non necessita di un’effettiva 
interazione con gli oggetti, attivandosi anche quando l’azione è 
semplicemente mimata”.15. 
 
Vedremo in seguito alcuni esperimenti chiave per l’ipotesi di un 
sistema specchio nell’uomo.  
Anticipo qui alcune considerazioni sull’esperimento che, da un 
lato, ha confermato l’esistenza dei mirror neurons nell’uomo, dall’altre 
ha mostrato come essi si trovino in numero piuttosto esiguo e non solo 
nelle aree ritenute sede del sistema specchio. Si tratta dello studio di 
Mukamel e colleghi, pubblicato nel 201016,  a seguito dell’osservazione 
in sede chirurgica dell’attività neuronale di alcuni pazienti epilettici. A 
seguito del consenso di tali pazienti ad essere analizzati 
sperimentalmente in occasione dell’intervento chirurgico, fu possibile 
finalmente registrare potenziali d’azione da singoli neuroni (operazione 
fino ad allora effettuata solo sulle scimmie), per un totale di 1177 
cellule nervose in ventuno cervelli diversi. Le regioni cerebrali studiate 
erano la corteccia frontale mediale e la corteccia temporale mediale dei 
due emisferi. Le specifiche aree frontali erano l’area motoria 
supplementare e la corteccia cingolata anteriore, mentre le aree 
appartenenti al lobo temporale erano la corteccia entorinale, 
l’ippocampo, il giro paraippocampale e l’amigdala. Ai pazienti era 
richiesto di osservare o eseguire espressioni facciali (quali il sorriso, o il 
corrugamento della fronte) e azioni di prensione di oggetti. I ricercatori 
registrarono neuroni che rispondevano solo all’osservazione, della 
stessa azione, altri solo all’esecuzione, altri ancora sia all’esecuzione sia 
all’osservazione, ma di azioni diverse (non matching).  Infine, si 
trovarono cellule nervose che sparavano sia all’esecuzione, sia 
all’osservazione della stessa azione o espressione facciale: questi ultimi 
                                                        
15 Rizzolatti, G. – Sinigaglia, C. So quel che fai. Il cervello che agisce e i neuroni specchio, Raffaello 
Cortina Editore, Milano, 2006, p. 121. 
 
16 Mukamel, R. – Ekstrom, A. D – Kaplan, J. – Iacoboni, M. – Fried, I. Single-neuron responses in 
Human during Execution and Observation of Actions, in Current Biology 20, April 27, 2010, 750-
756. 
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(neuroni matching) presentavano le caratteristiche fisiologiche 
distintive dei neuroni specchio. Il fatto è che ne furono contati, anche in 
zone dove non si ipotizzava la loro presenza,  soltanto 90, l’8% dei 
neuroni sottoposti a registrazione in tutte le aree cerebrali dei pazienti 
analizzati. Questa evidenza empirica ha autorizzato i neuroscienziati di 
diverso orientamento a ridimensionare la portata di ogni ipotesi sul 
ruolo dei mirror neurons nell’insieme dei comportamenti sociali 
dell’uomo.  
 
 
 
4.3. L’interpretazione del fenomeno mirroring in chiave di 
social cognition. 
 
 
 
4.3.1 Capire le intenzioni: lo sviluppo dell’intelligenza sociale 
 
Le neuroscienze cognitive sociali si propongono di studiare le 
basi neurobiologiche della dimensione interpersonale e sociale 
dell’individuo; in altre parole esse studiano i modi in cui gli esseri 
umani influenzano e sono influenzati dalla presenza, reale o 
immaginaria, di altri esseri umani. La cognizione sociale riguarda in tal 
senso l’insieme dei processi che consentono l’interazione (cioè lo 
scambio di segnali, non solo linguistici) tra membri di una stessa specie. 
Dopo aver trovato già punti di riferimento nella psicologia sociale, 
nell’etologia e nella psicologia dinamica e dello sviluppo, dagli anni 
Novanta l’ambito delle neuroscienze sociali si è esteso e complicato in 
seguito alla dilagante esplosione del fenomeno del mirroring17. Questo 
ha costretto ad alcune rivisitazioni concettuali del settore e ad una 
nuova sottolineatura del ruolo della corteccia motoria nei meccanismi 
di cognizione sociale.   
                                                        
17 “Il fenomeno del mirroring consiste essenzialmente nel fatto che la semplice osservazione 
delle azioni di un’altra persona o comunque di un conspecifico provoca un’attivazione della 
corteccia motoria che è somatotopica rispetto alla parte del corpo che si osserva compiere 
l’azione, anche in assenza di qualunque altro movimento da parte del soggetto che osserva. I 
neuroni mirror hanno insomma la caratteristica di rispondere sia quando il soggetto fa qualcosa 
di specifico, sia quando invece lo vede fare da un altro”.  
Merciai, Silvio A. – Cannella, B. La psicoanalisi nelle terre di confine. Tra psiche e cervello, 
Raffaello Cortina Editore, Milano, 2009, p.139 
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La scoperta dei neuroni specchio nella corteccia premotoria e 
parietale di scimmia ha permesso di ipotizzare i meccanismi 
neurofisiologici alla base di numerosi aspetti della cognizione sociale. 
Dobbiamo però tenere conto che i risultati di tutti questi studi di brain 
imaging condotti sull’uomo si riferiscono a profili di attivazione 
cerebrali di aree stratificate calcolati statisticamente su di una media di 
cervelli appartenenti a persone diverse con storie di vita personali 
diverse.  
In linea generale, possiamo affermare che la scoperta dei 
neuroni specchio ha innanzi tutto modificato il modo di concepire i 
meccanismi alla base della comprensione delle azioni osservate.  
L’osservazione di un’azione induce l’attivazione dello stesso circuito 
nervoso deputato a controllarne l’esecuzione. Si può ipotizzare che 
avvenga una sorta di “simulazione” della stessa azione nel cervello 
dell’osservatore. È stato proposto che questo meccanismo di 
simulazione possa essere alla base di una forma implicita di 
comprensione delle azioni altrui. Quando i neuroni specchio si attivano, 
sia durante l’esecuzione che durante l’osservazione delle azioni altrui, 
specificano direttamente lo scopo dell’azione.  
La relazione tra simulazione dell’azione e sua comprensione 
emerge dai risultati di una serie di esperimenti effettuati dal gruppo di 
Parma. In una prima serie d’esperimenti, dei primi anni duemila, sono 
stati studiati i neuroni specchio dell’area F5 di scimmia in due 
condizioni sperimentali: nella prima la scimmia poteva vedere l’intera 
azione (ad esempio una mano che afferra un oggetto), in un secondo 
momento la scimmia osservava la stessa azione che veniva oscurata 
nella sua parte terminale, quella cioè in cui la mano dello 
sperimentatore interagiva con l’oggetto. In questa seconda condizione 
“oscurata”, la scimmia era al corrente del fatto che l’oggetto bersaglio 
dell’azione era nascosto dietro ad uno schermo, ma non poteva 
materialmente vedere la mano afferrare l’oggetto. Nonostante questo 
impedimento, oltre la metà dei neuroni registrati ha continuato a 
rispondere anche nella condizione oscurata. Mediante la simulazione 
dell’azione nel cervello dell’osservatore, la parte non vista dell’azione 
può essere ricostruita e quindi il suo scopo può essere implicitamente 
compreso. 
Quando un individuo inizia un movimento composto, la 
direzionalità dello stesso si presenta nella mente dell’agente come il 
risultato degli atti motori che costituiscono il movimento completo; lo 
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scopo finale del movimento è ciò che si riflette in ciascun atto motorio 
della sequenza. L’intenzionalità dell’azione, quindi, emerge prima che 
inizi il movimento; questo significa che quando stiamo per eseguire una 
certa azione possiamo predirne le possibili conseguenze. Ma un’azione 
può essere originata da intenzioni molto diverse.  
Che cosa intendiamo quando parliamo di “intenzione d’azione”?  
Determinare perché un’azione A (afferrare la tazza) sia stata 
eseguita, cioè, determinare la sua intenzione, può essere equivalente a 
scoprire lo scopo dell'azione susseguente ancora non eseguita (ad 
esempio, bere dalla tazza), cioè le motivazioni che spingono a compiere 
la prima azione. Quando avvenne la primitiva scoperta di neuroni 
mirror nella scimmia, essa fu rapidamente estesa alla dimostrazione che 
il sistema specchio può svolgere ruoli ancora impegnativi, legati alla 
comprensione stessa del movimento e della sua motivazione.  
Supponiamo che qualcuno veda qualcun altro afferrare una 
tazza. I neuroni specchio per l’azione di afferramento verranno 
probabilmente attivati nel cervello dell'osservatore. Il collegamento 
diretto tra l'azione osservata e la sua rappresentazione motoria nel 
cervello dell'osservatore è immediato, ma esso sembra poterci dire 
solamente cosa è l'azione (afferrare) e non perché accade l'azione, cioè 
quale sia l’intenzione che ha indotto l’agente ad afferrare la tazza. 
Dall’attivazione dei neuroni specchio in modo differente a seconda delle 
intenzioni associate ad una stessa azione, si è inferito che tali cellule 
siano responsabili della previsione e comprensione di intenzionalità.  
A questo proposito, nel 2005, è stato pubblicato un esperimento 
da Leonardo Fogassi, il quale mirava a risolvere il problema attraverso 
una determinazione dell’attività neurale delle scimmie durante 
situazioni di esecuzione e osservazione di gesti di prensione. Una prima 
situazione sperimentale prevedeva che la scimmia, partendo da una 
posizione prefissata, afferrasse un pezzo di cibo, portandolo alla bocca 
per mangiarlo. Una situazione successiva prevedeva che la scimmia 
raggiungesse un oggetto non commestibile collocato nello stesso punto 
in cui si trovava il cibo precedente; la scimmia lo prendeva e lo 
collocava in un contenitore. La domanda era se e in che modo i neuroni 
specchio della scimmia si attivassero quando la stessa azione di presa 
portava a mangiare l’oggetto – cibo oppure a porre l’oggetto non 
commestibile in un contenitore. In pratica: l’intenzione influenza i 
neuroni specchio?  
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 Furono effettuate registrazioni di potenziali elettrici da neuroni 
singoli della corteccia parietale inferiore di due scimmie. Su 164 
neuroni registrati durante l’esecuzione dell’azione, due terzi 
rispondevano in modo selettivo rispetto allo scopo e così tre quarti dei 
neuroni specchio, che rispondevano anche all’osservazione della stessa 
azione compiuta dallo sperimentatore. Su 41 neuroni con proprietà 
mirror, 19 erano selettivi per il tipo di azione, sia durane l’esecuzione 
che durante l’osservazione. I risultati mostrarono che da un terzo ad un 
quarto dei neuroni registrati si attivarono allo stesso modo durante la 
prensione per mangiare e quella per spostare; la maggior parte di essi 
tuttavia lo fece in modo differenziato, poiché circa il 75% si attivò 
durante le prime azioni e il 25% durante le seconde. Al termine 
dell’esperimento, Fogassi commenta:  
 
“alcuni neuroni scaricavano allo stesso modo indipendentemente 
dall’atto motorio che avrebbe fatto seguito alla prensione che stavano 
osservando: ma la maggior parte dei neuroni venivano attivati in modo 
differente a seconda che la prensione osservata fosse poi seguita 
dall’atto di portare il cibo alla bocca o dal riporlo nel contenitore […]. 
La massima parte dei neuroni testati (16 su 19) mostrava la medesima 
specificità durante l’osservazione e l’esecuzione della prensione”18. 
 
Come interpretare questi risultati?  
                                                        
18 Così descrive l’esperimento Leonardo Fogassi: “Neurons were recorded from the rostral 
sector of IPL in two monkeys. All studied neurons (165) were active in association with 
grasping movements of the hand (grasping neurons). They were formally tested in two main 
conditions. In the first condition, the monkey, starting from a fixed position reached for and 
grasped a piece of food located in front of it and brought the food to the mouth. In the second 
condition, the monkey reached for and grasped an object, located as described above, and 
placed it into a container. In the first condition, the monkey ate the food brought to the mouth; 
in the second it was rewarded after correct accomplishment of the task. 
Although some neurons discharged with the same strength regardless of the motor act that 
followed grasping, the large majority were influenced by the subsequent motor act. Unit 67 
discharged during grasping when grasping was followed by bringing the food to the mouth. In 
contrast, its discharge was virtually absent when grasping was followed by placing. This neuron 
discharged very strongly when grasping was followed by placing, whereas only a weak 
discharge was present when grasping was followed by bringing to the mouth. Finally, Unit 158 
did not show any significant difference in discharge intensity in the two conditions”. 
Fogassi, L. – Ferrari, P. – Gesierich, B. – Rozzi, S. – Chersi, F. – Rizzolatti, G. Parietal Lobe: From 
Action Organization to Intention Understanding, in Science, vol. 308, 29 april 2005, pp. 662-667. 
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La risposta visiva dei neuroni mirror sembrò poter essere 
evocata solo se lo stimolo osservato è costituito da una mano o una 
bocca che interagisce in modo finalistico con un oggetto (ad es. per 
prenderlo, tenerlo, o romperlo, ecc). La visione isolata dell'agente o 
dell'oggetto non riesce ad evocare una risposta. Similmente inefficace è 
l'osservazione di un atto motorio mimato senza oggetto (Gallese et al. 
1996). Lo stimolo visivo efficace per attivare questi neuroni è quindi 
l’osservazione di un effettore (mano o bocca) che interagisce con un 
oggetto. Parte dei neuroni specchio sono specifici per 
l’esecuzione/osservazione di atti motori singoli, altri invece sono meno 
specifici, rispondendo all’esecuzione e all’osservazione di due o più atti 
motori. In circa un terzo dei neuroni specchio l'atto motorio eseguito e 
quello osservato per evocare la risposta devono essere strettamente 
congruenti sia in termini di scopo sia nel modo specifico in cui 
quest’ultimo viene conseguito. Nei rimanenti neuroni, gli 
sperimentatori riscontrarono un rapporto di congruenza di ordine più 
generale, cioè gli atti motori efficaci eseguiti ed osservati corrispondono 
in termini di scopo (ad es. afferrare) indipendentemente dal tipo di 
prensione rispettivamente impiegato ed osservato dalla scimmia.  
Sulla base di questi primi risultati, i ricercatori proseguirono nel 
test dedicandosi adesso all’attivazione neuronale della corteccia 
cerebrale scimmia in una situazione di osservazione di un’azione 
eseguita. La situazione sperimentale era la stessa: gli animali dovevano 
osservare lo sperimentatore impegnato in azioni di afferramento verso 
oggetti da mangiare e oggetti da spostare. I risultati dimostrarono che 
l’intenzione generava una differenza nello spettatore, e lo schema di 
attivazione neuronale durante l’osservazione di queste prensioni 
rispecchiava quello rilevato quando la scimmia era agente diretto. In 
altre parole, il tipo di oggetto afferrato era irrilevante; l’aspetto saliente 
riguardava la preferenza circa ciò a cui l’oggetto poteva servire per 
l’agente. In tal caso, mangiarlo risultava molto più vantaggioso e 
“appetibile” rispetto alla semplice prensione per spostamento, 
funzionalmente meno rilevante.  
La congruenza tra risposta neuronale visiva e quella motoria 
suggeriva l’ipotesi di un processo di mirroring, per così dire, in grado di 
confrontare ciò che la scimmia fa con ciò che la scimmia vede fare. 
Dall’esperimento quindi, gli sperimentatori ipotizzarono che i neuroni 
specchio costituiscano un sistema neuronale che mette in relazione le 
azioni esterne eseguite da altri con il repertorio interno di azioni 
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dell’osservatore, e si configurino come un meccanismo che consente 
una comprensione implicita di ciò che viene osservato. 
Un altro esperimento del 2005, condotto dal gruppo di Parma19, 
cerca di confermare l’ipotesi su soggetti umani.  Gli autori dichiarano di 
voler studiare la comprensione delle intenzioni delle azioni altrui in 
quanto componente fondamentale del comportamento sociale, il cui 
deficit è associato con disturbi mentali che isolano socialmente come 
l’autismo. L’esperimento consiste nel mostrare a 23 soggetti umani (a 
una metà con istruzioni esplicite, di prestare attenzione 
rispettivamente agli oggetti, alla presa della tazza e all’intenzione,  
all’altra metà con istruzioni implicite, semplicemente di guardare) tre 
tipi di filmati in condizioni variabili per 1)contesto, prima e dopo il tè 2) 
azione una mano che afferra una tazza, con una presa di precisione con 
le due dita per il manico o con una presa a mano intera, per il corpo 
della tazza 3) intenzione, dove le due prese sono contestualizzate nel 
contesto di bere il tè o in quello di sparecchiare la tavola. Solo la 
condizione 3) suggerisce l’intenzione e proprio in tale condizione, 
rispetto alle prime due, si ottiene un incremento significativo di 
attivazione MRI (Magnetic Resonance Imaging) nella corteccia frontale 
inferiore destra, con segnali differenziati per l’intenzione di bere e 
quella di pulire. Tale area non sarebbe solo implicata, com’è noto, nel 
riconoscimento what dell’azione, ma anche in quello dell’intenzione. Da 
notare che non vi è, nell’esperimento, nessuna dimostrazione diretta 
del fenomeno mirroring, ma ci si limita a citare una decina di altri 
lavori, citati in bibliografia, che dimostrerebbero l’attivazione dell’area 
frontale inferiore, oltre che di quella parietale posteriore, sia quando il 
soggetto umano compie un’azione, sia quando la vede compiere ad altri 
o comunque con compiti di imitazione o altri compiti usati nell’ambito 
di questo tipo di ricerche. Purtroppo si tratta di una localizzazione così 
generica da risultare poco perspicua.  
L’attività delle aree cerebrali considerate sede del fenomeni 
mirroring può essere descritta, e ciò è avvenuto specialmente ad opera 
di Vittorio Gallese, attraverso il meccanismo della cosiddetta 
“simulazione incarnata neurale”: durante l’osservazione di un oggetto si 
attiverebbe uno schema motorio appropriato alle sue caratteristiche 
(come la dimensione, l’orientamento nello spazio) come se lo spettatore 
                                                        
19 Iacoboni, M. - Molnar-Szakas I. – Gallese, V. – Buccino, G. – Mazziotta, J.C. Grasping the 
intentions of others with one’s own mirrors neuron system, PLoS Biology, e79, 3 (3), 2005, 529-
535. 
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entrasse in interazione con esse. Allo stesso modo, durante 
l’osservazione di un’azione eseguita da un altro individuo, il sistema 
neurale dell’osservatore si attiva come se quest’ultimo stesse per 
eseguire l’azione che osserva. I neuroni del primo gruppo sono i 
cosiddetti “neuroni canonici”, gli altri i “neuroni specchio”. Questo 
nuovo modo di spiegare il sistema motorio ne ribalta il ruolo svolto 
entro l’intero sistema cognitivo; nonostante prima si ritenesse che ogni 
processo motorio fosse collegato solo all’elaborazione delle azioni, 
adesso i neuroni bimodali trovati nella corteccia pre-motoria 
sembravano essere implicati in processi cognitivi di alto livello, in 
particolare nel riconoscimento percettivo di oggetti e azioni e nella 
comprensione del loro significato.   
La codifica delle azioni altrui attribuita ai neuroni specchio è 
molto più sofisticata rispetto alle prime intuizioni a riguardo. 
L’attivazione di aree cerebrali in caso di esecuzione diretta o di 
osservazione di azioni altrui lascia supporre che il nostro cervello sia in 
grado di rispecchiare gli aspetti mentali altrui entrando in assonanza 
con le intenzioni più profonde degli altri esseri umani, cioè 
comprendendone il significato20. La comprensione del cervello per 
                                                        
20 L’esperimento di Fogassi descritto da Gallese: “Il meccanismo neurofisiologico alla base della 
relazione tra predizione dello scopo di un’azione ed attribuzione d’intenzioni è stato 
recentemente svelato. Fogassi et al. hanno descritto nella scimmia una classe di neuroni-
specchio parietali la cui scarica durante l'osservazione di un atto motorio (afferrare un oggetto), 
è condizionato dal tipo di atti motori susseguenti non ancora osservati (per esempio, portare 
l'oggetto alla bocca), specificando così l'intenzione distale dell’azione complessiva. Questo 
studio mostra che il lobo parietale inferiore della scimmia contiene neuroni-specchio che si 
attivano in associazione con gli atti motori della scimmia (afferrare) solamente quando questi 
sono parte di una specifica azione tesa a conseguire uno scopo distale diverso (portare l’oggetto 
alla bocca o introdurlo in un contenitore). Un dato neurone cioè si attiva quando la scimmia 
afferra un oggetto solamente se l'azione di afferrare ha lo scopo di portare l'oggetto alla bocca e 
non se è mirata a metterlo in una tazza, o viceversa. Sembra perciò che questi neuroni 
programmino uno stesso atto motorio in modo differente a seconda dello scopo distale 
dell’azione globale in cui tale atto motorio è inserito. I singoli atti motori sono legati gli uni gli 
altri in quanto occupano stadi diversi all’interno dell’azione globale di cui fanno parte, 
costituendo così catene intenzionali predeterminate nelle quali ogni atto motorio seguente è 
facilitato da quelli precedentemente eseguiti. La risposta visiva di molti di questi neuroni-
specchio parietali è simile alla loro risposta motoria. Infatti si attivano differentemente a 
seconda che l’atto di afferramento dell’oggetto da parte dello sperimentatore osservato dalla 
scimmia sia seguito dal portare l'oggetto afferrato alla bocca o all’interno di una tazza. Deve 
essere sottolineato che i neuroni si attivano prima che la scimmia osservi lo sperimentatore 
avviare il secondo atto motorio (portare l'oggetto alla bocca o metterlo nella tazza). Questa 
nuova proprietà dei neuroni-specchio parietali suggerisce che oltre a riconoscere lo scopo 
dell'atto motorio osservato, questi neuroni sono in grado di discriminare atti motori identici a 
seconda dell'azione globale in cui sono collocati. Perciò questi neuroni non solo codificano l'atto 
motorio osservato, ma sembrano anche permettere alla scimmia che osserva di predire il 
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quanto riguarda gli oggetti è legata al loro significato funzionale, o 
affordance: i neuroni canonici permettono una comprensione 
immediata delle possibili interazioni che alcuni oggetti hanno con un 
soggetto che percepisce (nel caso del manico di una tazzina di caffè, la 
possibilità di afferrarlo). Per quanto riguarda le azioni, la loro 
comprensione è legata allo scopo da esse sotteso. Il carattere 
rivoluzionario dell’ipotesi di Fogassi riguardava l’idea secondo cui i 
neuroni specchio consentissero una comprensione immediata nelle 
intenzioni degli altri individui, rendendo possibile una previsione del 
loro comportamento futuro.  
Che cosa ci dice quindi la presenza dei neuroni specchio o di 
attivazione cerebrale di tipo mirroring in specie così diverse di primati, 
come quelle del macaco e dell’uomo, riguardo all’evoluzione 
dell’intelligenza sociale? Le prove sperimentali raccolte sembrano 
indicare che il sistema dei neuroni specchio per gli atti motori sia 
sufficientemente sofisticato per consentirne l’utilizzazione a fini sociali, 
poiché sostiene la facilitazione sociale nelle scimmie.  
Uno studio di Köhler del 2002 ha dimostrato che una classe 
particolare di neuroni specchio dell’area pre-motoria F5, i “neuroni 
specchio audiovisivi”, sono attivati non solo dall’esecuzione o 
dall’osservazione di una data azione, ma anche dal semplice ascolto del 
suono prodotto dalla stessa azione. 
In un altro studio, che ha esplorato la regione più laterale 
dell’area pre-motoria F5 (Ferrari, 2003), sono stati descritti neuroni 
specchio correlati all’esecuzione e all’osservazione di azioni della bocca. 
La maggior parte di questi neuroni scaricano quando la scimmia esegue 
e osserva azioni di tipo ingestivo/consumatorio, come afferrare con la 
bocca, mordere, masticare, o leccare. Tuttavia, una percentuale minore 
di neuroni specchio si attiva durante l’osservazione di azioni facciali 
comunicative eseguite dallo sperimentatore di fronte alla scimmia 
(neuroni specchio “comunicativi”): Ferrari ha dimostrato che le 
scimmie che osservavano queste azioni erano perfettamente in grado di 
interpretarle, in quanto evocavano l’esecuzione di gesti espressivi 
congruenti. Sembra quindi plausibile supporre che i neuroni specchio 
                                                                                                                                             
successivo atto motorio dell'agente, e quindi la sua intenzione complessiva. È possibile 
interpretare questo meccanismo come il correlato neurale dei primi segni di quelle sofisticate 
abilità di mentalizzazione che caratterizzano la nostra specie”. 
Gallese, V. La consonanza Intenzionale: Una prospettiva neurofisiologica sull’intersoggettività e 
sulle sue alterazioni nell’autismo infantile, in Dedalus, 2006.  
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comunicativi possano estendere il ruolo della simulazione anche al 
dominio della comunicazione sociale. 
Uno studio di Paukner, nel 2005, dimostrò che i macachi 
riconoscono di essere imitati da un osservatore umano che riproduce i 
loro atti motori diretti ad un oggetto, distinguendone l’azione da quella 
di uno sperimentatore che invece manipola un oggetto identico, ma 
senza imitare  l’animale. Dal momento che i due sperimentatori agivano 
contemporaneamente alle scimmie, queste non basavano la loro 
preferenza visiva sulla contingenza temporale, ma tenevano conto delle 
componenti strutturali delle azioni degli umani. Già Sabiaul (2004) 
aveva dimostrato che i macachi sono capaci di imitazione motoria e 
cognitiva; lo studio di Paukner dimostrò che questi animali possiedono 
in effetti la capacità di discriminare tra atti motori finalizzati sulla base 
del loro grado di similarità con gli atti motori che le scimmie stesse 
hanno appena eseguito. Questa capacità, alquanto sofisticata da un 
punto di vista cognitivo, implica un certo grado di metacognizione circa 
gli atti motori intenzionali, che farebbe pensare alla presenza di 
capacità di mentalizzazione nelle scimmie (anche se non sviluppata 
come negli esseri umani)21 . Se questo è vero, ne consegue che 
un’importante differenza tra uomini e scimmie potrebbe essere il livello 
più alto di elaborazione mentale raggiunto nella nostra specie dal 
sistema dei neuroni-specchio per le azioni.  
Una simile proposta è stata recentemente avanzata a proposito 
della facoltà linguistica, contrapponendo la nostra specie, capace di 
dominare gerarchicamente le complesse “grammatiche di struttura di 
frase” (phrase structure grammars), con le altre specie di primati non-
umani, confinate all'uso di assai più semplici "grammatiche di stato 
limitate" (finite state grammars). Una differenza quantitativa 
                                                        
21 Commenta Gallese: “Ritengo possibile che le scimmie posseggano una forma rudimentale di 
“attitudine teleologica” (teleological stance), precursore probabile di una più matura attitudine 
intenzionale (intentional stance). Questa ipotesi estende al dominio filogenetico lo scenario 
ontogenetico proposto per i neonati umani [38]. Nuovi esperimenti sono stati progettati nel mio 
laboratorio per verificare questa ipotesi. Certamente le scimmie non utilizzano una 
mentalizzazione esplicita. Quindi, cosa le rende diversi gli uomini? Il linguaggio ha certamente 
un ruolo chiave. Tuttavia, attualmente possiamo fare solamente ipotesi sui meccanismi neurali 
alla base delle abilità di mentalizzazione umane, ancora poco compresi da un punto di vista 
funzionale. In particolare non abbiamo un modello neuroscientifico chiaro di come gli uomini 
possono capire le intenzioni che promuovono le azioni altrui da loro osservate”. 
Gallese, V. La consonanza Intenzionale: Una prospettiva neurofisiologica sull’intersoggettività e 
sulle sue alterazioni nell’autismo infantile, in Dedalus, 2006.  
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computazionale di questo tipo, in termini di elaborazione mentale 
discorsiva, potrebbe produrre un salto qualitativo nell’intelligenza 
sociale. 
 
 
 
4.3.2 Il linguaggio come precursore dell’intelligenza sociale 
 
 
 Come può il linguaggio umano costituire il punto di partenza per 
lo sviluppo dell’intelligenza sociale?  
Partendo dal presupposto fenomenologico che il linguaggio 
umano, per la maggior parte della sua storia, è stato solo linguaggio 
parlato, esso ha senz’altro fornito all’individuo uno degli strumenti di 
intelligenza sociale più potente e flessibile per condividere, comunicare 
e scambiare conoscenze. Ecco che la dimensione sociale del linguaggio 
diventa fondamentale per la sua comprensione, nonostante l’intima 
natura di questo fenomeno e il suo processo evolutivo siano ancora 
materia di dibattito.  
Barrett (2007) sostenne che la complessità cognitiva nel 
dominio sociale emerge dall’interazione tra cervello, corpo e mondo, 
piuttosto che dalla natura cognitiva intrinseca delle specie dei primati. 
Anche Merleau-Ponty aveva sostenuto questa posizione, sottolineando 
la relazione tra linguaggio e corpo e affermando che la significazione 
risveglia la parole come il mondo risveglia e sollecita il corpo. Per il 
soggetto parlante, esprimere un significato significa arrivare a piena 
coscienza del concetto espresso; l’intenzione significativa del parlante 
può essere dunque concepita come una sorta di lacuna che deve essere 
colmata con le parole. Quando parliamo, attraverso le reti neurali 
condivise (e attivate dalla simulazione incarnata, vedi par. successivo), 
noi sperimentiamo la presenza degli altri in noi stessi e di noi stessi 
negli altri; si tratta di un rispecchiamento che serve a colmare una 
lacuna a livello cognitivo. 
Nonostante lo studio dei processi di comunicazione verbale 
siano stati per decenni oggetto esclusivo della linguistica, negli ultimi 
anni le tecniche di neuro-immagine sono state sempre più utilizzate nel 
tentativo di localizzare le aree cerebrali del linguaggio.  
Lo studio del linguaggio può essere affrontato da due 
prospettive principali: da un lato l’aspetto semantico-sintattico-
lessicale, dall’altro quello fonetico-fonologico. La differenza tra i due 
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approcci potrebbe essere così esemplificata: mentre con la prima forma 
di linguaggio l’interesse è rivolto a comprendere come le parole e le 
frasi che formano il linguaggio siano in grado di evocare nell’ascoltatore 
le rappresentazioni richiamate dal parlante (la frase “afferrare una 
mela” è diversa da “prendere una mela”, se considerata in relazione 
all’azione evocata), con il secondo si affronta il problema della 
trasmissione dell’informazione che permette la comprensione della 
singola parola, indipendentemente dalla presenza di significato.  
I neuroni specchio si collocano in questo quadro di riferimento 
per due ragioni: da un lato, l’omologia cito-architettonica tra alcuni 
settori dell’area F5 della scimmia e l’area di Broca dell’uomo (la regione 
del giro frontale inferiore considerata il centro motorio del linguaggio), 
dall’altro, l’esistenza di neuroni specchio audio-visivi, prodotta o 
ascoltata. Una nutrita serie di evidenze sperimentali suggerisce lo 
stretto collegamento tra sistema dei neuroni specchio e la semantica del 
linguaggio, in particolare per quanto attiene ai verbi di azione.  
Abbiamo visto come la funzione del sistema specchio sia quella 
di rappresentare azioni a livello cerebrale perché avvenga una 
comprensione delle stesse, cioè, come afferma Michael A. Arbib nel 
1999,  
 
“affinché gli individui siano in grado di riconoscere che qualcun altro 
sta eseguendo una determinata azione, di distinguere l’azione 
osservata da un’altra azione e di usare le informazioni acquisite per 
agire in modo appropriato”22.  
 
In collaborazione con il gruppo di Parma, egli sostiene che gli 
individui riconoscano le azioni fatte da altri in quanto la popolazione di 
neuroni attivata nella loro area pre-motoria durante l’osservazione è 
congruente a quella che si genera internamente per riprodurre tale 
azione: infatti, come abbiamo visto, i neuroni specchio permetterebbero 
una rappresentazione interna, o meglio, una simulazione incarnata di 
una determinata azione reale, sia essa linguistica o socio-
comportamentale (Gallese, 2003).  
Da questo punto di vista l’attività dei neuroni specchio 
rappresenterebbe il punto di “condivisione” tra l’informazione 
convogliata dall’emittente e quella ricevuta dal ricevente, cruciale in 
                                                        
22 Arbib, M. A. The Mirror System, Imitation, and the Evolution of Language, in Imitation in 
Animals and Artifacts, (Chrystopher Nehaniv and Kerstin Dautenhahn, Editors), The MIT Press, 
10 December, 1999. 
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ogni tipo di comunicazione: durante l’esecuzione di un’azione 
precedentemente osservata l’attivazione di una popolazione di neuroni 
specchio conforme a quella realizzata durante l’osservazione 
supporterebbe la comprensione dell’azione, offrendo così la conferma 
dell’avvenuta comprensione dell’informazione.  
Da ciò è stato inferita l’importanza del sistema specchio a livello 
sia ontogenetico che filogenetico per lo sviluppo del linguaggio. Come 
sostengono Merciai e Cannella, l’inclusione del linguaggio nell’ambito 
dei meccanismi di simulazione incarnata risponde ad una “necessità 
teoretica”, per spiegare adeguatamente i fenomeni della cognizione 
sociale umana: secondo questo approccio, “le strutture nervose che 
presiedono all’organizzazione dell’esecuzione motoria delle azioni 
svolgono un ruolo anche nella comprensione semantica delle 
espressioni linguistiche che le descrivono”23.   
La struttura fisica dei suoni linguistici come stimolo per 
l’attivazione di una popolazione di neuroni specchio individua il punto 
di partenza della teoria motoria per la percezione del linguaggio, 
elaborata da Liberman, la quale stabilisce che i suoni linguistici 
vengono percepiti ugualmente a come essi vengono prodotti: la 
popolazione di neuroni specchio attivata per la produzione o la 
comprensione di un determinato suono linguistico risulta la 
medesima24. Il punto centrale della teoria motoria è la mediazione del 
processo di produzione nella decodifica di un messaggio linguistico: il 
processo di percezione è determinato non tanto dalla natura fisica dello 
stimolo, ma piuttosto dai processi articolatori necessari per produrre il 
segnale, che l'ascoltatore imita a livello mentale. In pratica, per 
decodificare un segnale, l'ascoltatore ripeterebbe internamente i 
movimenti che il parlante fa per produrre quel dato messaggio orale. 
Quest’ ipotesi si basa su un principio di economia: dato per scontato che 
il parlante è anche ascoltatore, è logico ipotizzare l'esistenza di un solo 
processo che implica particolari legami tra le componenti sensoriali e 
quelle motorie. Gli oggetti della percezione sono, secondo Liberman, “i 
movimenti articolatori intenzionali” (intended phonetic gestures) di 
colui che parla, rappresentati nel cervello come comandi motori 
                                                        
23 Merciai, S. A. – Cannella, B. La psicoanalisi nelle terre di confine. Tra psiche e cervello, Raffaello 
Cortina Editore, Milano, 2009, p. 148. 
 
24 Williams, J.H.G. - Whitenb, A. – Suddendorfc, T. – Perrett, D.I. Imitation, mirror neurons and 
autism in Neuroscience and Biobehavioral Reviews 25, 2001, 287-295. 
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invarianti, che comandano i movimenti degli articolatori tramite certe 
configurazioni linguisticamente significative. Percepire una frase 
significa quindi percepire un pattern specifico di movimenti 
intenzionali, i quali non si manifestano nel segnale acustico o in quelli 
articolatori direttamente osservabili. Inoltre, Liberman sostiene che, se 
la percezione e la produzione di linguaggio condividono lo stesso 
insieme di invarianti, significa che sono strettamente collegate da un 
legame che è innato nel parlante.  
L’ipotesi interpretativa suscitata dalla scoperta dei neuroni 
specchio sostiene che le azioni altrui possono essere riconosciute da un 
osservatore in quanto l'agente e l'osservatore condividono il medesimo 
repertorio motorio. Appare plausibile, quindi, che la risonanza motoria 
evocata visivamente nel caso del sistema mirror e la risonanza motoria 
evocata acusticamente possano essere alla base della teoria motoria 
della percezione del linguaggio, condividendo meccanismi simili. Quello 
che differenzierebbe quindi questi due tipi di “risonanza motoria” 
sarebbe solo la modalità sensoriale che evoca nell'osservatore o 
nell'ascoltatore le rappresentazioni motorie che egli utilizzerebbe per 
determinare gli stessi effetti. 
Nel 2002, un esperimento condotto da Fadiga e i suoi colleghi25 
ha mostrato che durante l'ascolto di materiale verbale, i potenziali 
motori evocati nei muscoli della lingua dalla stimolazione magnetica 
transcranica (TSM) della rappresentazione motoria corticale della 
lingua, vengono modulati in modo specifico dall'ascolto di stimoli 
verbali: quando le parole  ascoltate richiederebbero, se pronunciate, un 
rilevante coinvolgimento dei muscoli della lingua, i potenziali motori 
evocati aumentano in modo significativamente maggiore rispetto a 
quando gli stimoli verbali ascoltati non possiedono questa caratteristica 
(ad esempio la parola “birra” verso la parola “baffo”). Inoltre, stimoli 
verbali con significato evocano una facilitazione maggiore rispetto a 
quelli sprovvisti di significato, sia pure fonologicamente regolari per la 
lingua italiana (ad esempio “birra” verso “burra”). Nonostante questi 
dati non dimostrino di per sé che il sistema dei neuroni specchio 
costituisce il substrato nervoso per la percezione del linguaggio, essi 
confermano l’esistenza di un coinvolgimento del sistema motorio ad 
accompagnarne l’ascolto.  
                                                        
25 Fadiga, L. - Craighero, L. - Buccino, G. -  Rizzolatti, G. Speech listening specifically modulates the 
excitability of tongue muscles: A TMS study in European Journal of Neuroscience, 15, 2002, 399–
402. 
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La presenza dei neuroni specchio permetterebbe l’interazione 
comunicativa in virtù della quale gli atti animali acquistano valenza 
sociale, consentendo loro di prefigurare forme di comunicazione che 
per certi versi anticipano quelle più propriamente intenzionali. Ma 
perché queste ultime siano possibili occorre la capacità di incorporare 
nella nostra conoscenza motoria gli effetti che i gesti hanno sulla 
condotta altrui, così da poterli riconoscere quando sono compiuti da 
altri. Esiste un’ampia letteratura sull’impiego dei gesti da parte degli 
animali con scopi più o meno comunicativi; quanto all’uomo, gli studiosi 
di Parma utilizzano la derivazione degli atti intransitivi dei bambini da 
atti transitivi (osservando per esempio che quando gli oggetti erano 
vicini essi li afferravano, quando erano lontani essi protendevano il 
braccio per raggiungerli ma, senza riuscirci, erano poi aiutati dalla 
madre alla quale si rivolgevano con il gesto di indicare) per formulare 
l’ipotesi secondo cui la progressiva evoluzione del sistema specchio 
avrebbe gradualmente fornito il substrato neuronale per la comparsa 
delle prime forme di comunicazione interindividuale.  
Tale ipotesi è stata obiettata da sostenitori di spiegazioni meno 
tortuose dell’evoluzione linguistica, che pongono l’accento su una 
differenza sostanziale tra lo sviluppo del linguaggio in soggetti umani e 
non. Ricordiamo in proposito la posizione di Pinker, il quale nella sua 
opera del 1998 “L’istinto del linguaggio” aveva già sostenuto che non 
esiste uno spazio vuoto nel cervello che viene riempito con gli stimoli 
linguistici provenienti dall’ambiente, bensì una struttura semplice, ma 
potente che organizza i suggerimenti esterni secondo uno schema 
universale. Adottando il modello chomskiano, Pinker sostiene che la 
struttura innata della mente costringe il ad organizzare il linguaggio in 
forme standardizzare uguali in tutte le lingue del mondo. Accanto a 
questa tesi, egli spiega la differenza tra uomini e animali, dicendo che i 
primi passi verso il linguaggio umano sono stati compiuti quando un 
insieme di richiami auto-referenziali fu sottoposto al controllo 
volontario della corteccia cerebrale, consentendo prima la formulazione 
di tutta una serie di segnali per definire gli eventi complessi, poi 
l’applicazione della capacità di analizzare combinazioni di richiami. La 
prima spiegazione dell’uso differenziato del linguaggio tra specie 
umana e animale è di carattere funzionale: le vocalizzazioni dei primati 
non umani appaiono, a differenza del linguaggio umano, legate 
esclusivamente a contenuti emotivi, o qualora siano auto-referenziali 
comunque vincolate ad una specifica funzione. Lo stesso segnale non è 
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in grado quindi di veicolare più messaggi diversi. La seconda 
spiegazione è di carattere anatomico: i circuiti neurali alla base della 
comunicazione animale sono completamente diversi da quelli alla base 
della comunicazione umana.  
 
 
 
4.3.3 Simulazione e cognizione incarnata   
 
Il “filosofo” del gruppo di Parma è Vittorio Gallese26 , un 
neurofisiologo che tramite i lavori di Merleau-Ponty individuò le 
analogie più adeguate tra filosofia e neuroscienze. A lui interessava 
riflettere sulle implicazioni più complesse dei neuroni specchio. La sua 
relazione presentata al convegno Toward a science of consciousness 
(Tucsos, Arizona, 1998) catalizzò per la prima volta l’attenzione al 
mondo scientifico sui neuroni specchio.  
 Come studioso del sistema nervoso centrale, Gallese doveva 
utilizzare un livello di descrizione riduzionista per comprendere aspetti 
che il senso comune descrive ad altri livelli. Secondo lo scienziato, un 
neurone non è certo un soggetto epistemico, ma una macchina 
generatrice di potenziali elettrici che risponde a stimoli provenienti dal 
mondo esterno solo attraverso componenti biochimiche che entrano ed 
escono dai canali attraverso le membrane cellulari. In questa visione, 
non c’è niente di intrinsecamente intenzionale nel funzionamento di un 
neurone. Tuttavia, la cellula non rappresenta un universo isolato, ma è 
contenuta in un organo (il cervello) vincolato ad un corpo che riceve 
stimoli percettivi. Il cervello che studia la neurofisiologia non è quindi 
quello degli esperimenti “pensati” dalla filosofia analitica, ma è un 
organo legato ad un corpo che agisce, che si muove, che patisce nel suo 
                                                        
26 Vittorio Gallese è nato a Parma, dove ha conseguito la Laurea in Medicina e Chirurgia e la 
Specializzazione in Neurologia. È professore Ordinario di Fisiologia presso il Dipartimento di 
Neuroscienze della Facoltà di Medicina e Chirurgia e coordinatore del Dottorato in 
Neuroscienze dell'Università di Parma.  Ha svolto attività di ricerca presso l'Università di 
Losanna, Svizzera, la Nihon University di Tokyo, Giappone, e la University of California a 
Berkeley, USA. Nel 2002 è stato Visiting Professor presso il Brain and Mind Institute 
dell'Università di Berkeley. È membro della Società Italiana di Fisiologia, della Società Italiana di 
Neuropsicologia, della European Brain and behavior Society, dell'International 
Neuropsychological Symposium e del Comitato Scientifico della Fondation Fyssen di Parigi, 
Francia. Negli ultimi anni ha instaurato rapporti con alcuni studiosi di orientamento 
psicodinamico e psicosociale che hanno coltivato settori culturali con il prefisso “neuro”, ma 
anche con uno psicologo clinico dello sviluppo come lo psicoanalista M. Ammanniti. 
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continuo interscambio con il mondo; ecco che anche la dimensione 
interpersonale e sociale acquista un’importanza fondamentale per 
capire che cosa succede all'interno del nostro sistema nervoso centrale 
quando entriamo nel dominio dell’intelligenza sociale.  
L’approccio di Gallese, nell’ambito delle neuroscienze cognitive, 
propone una strategia radicalmente diversa, di tipo bottom-up, che 
parte dal basso scegliendo come oggetto di studio i contenuti non 
proposizionali della cognizione sociale umana. Il presupposto da cui 
partire è che, in condizioni normali, non siamo alienati dal significato 
delle azioni, emozioni, o sensazioni esperite dai nostri simili, in quanto 
godiamo di quella che Gallese definisce una consonanza intenzionale 
(intentional attunement) con il mondo degli altri, in tal modo:  
 
“Mentre assistiamo al comportamento intenzionale degli altri, noi 
esperiamo uno specifico stato fenomenico di ‘consonanza intenzionale’. 
Questo stato fenomenico genera una qualità particolare di familiarità 
con gli altri individui, prodotta dal collasso delle intenzioni altrui in 
quelle dell'osservatore. Ciò costituisce un’importante componente di 
cosa significa empatizzare con gli altri”27.  
 
Ciò è reso possibile dal fatto che ogni essere umano condivide 
con i conspecifici non solo le modalità di azioni, sensazioni o emozioni, 
ma anche  i meccanismi nervosi che presiedono a quelle stesse azioni, 
emozioni e sensazioni rispetto all’oggetto. Tutto ciò comporterebbe, 
secondo l’autore, che  
 
“quando ci troviamo di fronte all'altro ne esperiamo direttamente 
l’umanità. Assegniamo implicitamente all’altro lo status di ‘alter ego’, di 
altra soggettività che guardando a sé da dietro le spalle condivide con 
noi l’umana posizione di eccentricità”28. 
 
Negli studi condotti da Gallese e dai colleghi di Parma è stato 
approfondita l’ipotesi che il meccanismo di risonanza motoria 
nell’uomo sia affidato ai neuroni specchio, i quali sembrano attivarsi 
anche quando l’osservazione tra l’interazione della mano dell’attore e 
l’oggetto non è pienamente visibile, ma può essere solo inferita. Grazie 
all’attivazione delle cellule neurali del programma motorio potrebbe 
                                                        
27 Gallese, V. La consonanza Intenzionale: Una prospettiva neurofisiologica sull’intersoggettività e 
sulle sue alterazioni nell’autismo infantile, in Dedalus, 2006.  
28 Gallese, V. Dai neuroni specchio alla consonanza intenzionale Meccanismi neurofisiologici 
dell’intersoggettività, in Rivista di Psicoanalisi, LIII, 1, 2007, 197-208. 
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verificarsi la comprensione psicologica dell’azione: si tratta di un 
meccanismo che incarna la rappresentazione astratta dell’azione, che in 
realtà è tutto tranne che astratta essendo, appunto, incarnata all’interno 
del nostro sistema motorio29.   
Gallese sostiene che non è sempre necessaria una effettiva risonanza 
motoria per comprendere ciò che vediamo. Se c’è un cane che abbaia, 
tutti quanti lo riconosciamo, ma la qualità della comprensione 
dell’abbaiare del cane è molto diversa dalla qualità della comprensione 
di un uomo che parla. Osservando azioni animali, infatti, possiamo 
provare dolore quando l’animale sta soffrendo, essendo compartecipi 
del suo stare male; tuttavia, altre sue manifestazioni corporee, altri 
movimenti dell’animale, arrivano all’osservatore come 
rappresentazioni vuote senza possibilità di interpretazione, quindi di 
“riempimento semantico”. Per Gallese, quanto più ci allontaniamo 
dall’osservazione della specie umana, tanto più questa incapacità di 
riempimento interpretativo si allarga. Secondo una delle ipotesi dello 
scienziato di Parma, questo “riempimento” esperienziale sarebbe il 
risultato dell’attivazione della “simulazione incarnata” (embodied 
simulation), del meccanismo cioè alla base delle relazioni sociali 
sostenuto dai neuroni specchio30. Inoltre, non è una prerogativa 
funzionale dell’azione motoria, ma si estende anche ad altri aspetti della 
relazione interpersonale quali emozioni, sensazioni e comunicazione 
linguistica. I risultati empirici fin qui esposti sembrano suggerire che la 
simulazione incarnata costituisca una caratteristica funzionale di base 
del cervello dei primati, uomo compreso. Un vantaggio offerto dalla 
                                                        
 
30 “Percepire un’azione – e comprenderne il significato – equivale a simularla internamente. Ciò 
consente all’osservatore di utilizzare le proprie risorse per penetrare il mondo dell’altro 
mediante un processo di modellizzazione che ha i connotati di un meccanismo non conscio, 
automatico e prelinguistico di simulazione motoria. Questo meccanismo instaura un legame 
diretto tra agente e osservatore, in quanto entrambi vengono mappati in modo per così dire 
“anonimo” e neutrale. Il parametro “agente” è specificato, mentre non lo è il suo connotato 
specifico di identità [...] L’osservazione dell’azione altrui induce automaticamente in modo 
obbligato la simulazione della stessa […] Quando vedo qualcuno esprimere col proprio volto 
una data emozione e questa percezione mi induce a comprendere il significato emotivo di 
quell’espressione, non conseguo questa comprensione necessariamente o esclusivamente 
grazie a un argomento per analogia. L’emozione dell’altro è costituita dall’osservatore e 
compresa grazie a un meccanismo di simulazione che produce nell’osservatore uno stato 
corporeo condiviso con l’attore di quella espressione. È per l’appunto la condivisione dello 
stesso stato corporeo tra osservatore e osservato a consentire questa forma diretta di 
comprensione, che potremmo definire ‘empatica’”.  
Gallese, 2006, pp. 236-243. 
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presente ipotesi consiste nel suo carattere di estrema parsimonia. Se 
tale ipotesi è corretta, un singolo meccanismo – la simulazione 
incarnata – sarebbe in grado di fornire un sostrato funzionale comune 
ad aspetti differenti dell’intersoggettività. Si tratta di un processo 
funzionale che caratterizza la vita mentale, incarnato non solo in quanto 
realizzato a livello neuronale, ma soprattutto perché utilizza 
preesistenti modelli delle interazioni tra il sistema cervello-corpo e il 
mondo, implicando forme prelinguistiche di rappresentazione. Grazie 
alla simulazione incarnata, l’uomo avrebbe possibilità di riconoscere in 
ciò che vede qualcosa con cui identificarsi, di cui appropriarsi 
esperienzialmente; il significato delle esperienze altrui non è colto 
razionalmente, sulla base di una spiegazione logica, ma grazie ad una 
comprensione pre-logica proveniente dal substrato cognitivo 
dell’essere umano. Per questo, il fenomeno simulativo è interpretato 
come correlato funzionale del riconoscimento emozionale. Gallese parte 
da un dato di fatto: in condizioni normali gli uomini non sono alienati 
dal significato delle azioni, emozioni, o sensazioni esperite dai loro 
simili, in quanto godono di quella che egli stesso definisce “consonanza 
intenzionale” con il mondo. Ciò è reso possibile non solo dal fatto che gli 
esseri umani condividono la modalità delle azioni, sensazioni o 
emozioni, ma anche perché condividono alcuni dei meccanismi nervosi 
che presiedono a quelle stesse azioni, emozioni e sensazioni.  
Tale concezione formulata da Gallese si trova in consonanza con 
il paradigma della cognizione incarnata o Embodied Cognition: si tratta 
di un campo di ricerca interdisciplinare che va dalla filosofia della 
mente, all’antropologia cognitiva, alle neuroscienze sviluppatosi a 
partire dagli anni Novanta del secolo scorso e che ha ricevuto un grande 
impulso dai risultati sperimentali delle ricerche neurofisiologiche sui 
neuroni canonici e sui neuroni specchio.  
Adottata da molti filosofi e neurobiologi, questa teoria parte 
dalla critica del primo cognitivismo basato sull'idea di un linguaggio del 
pensiero disincarnato. In una pubblicazione del 2011, Wilson, Robert A. 
e Foglia, Lucia31 asseriscono che la cognizione è incarnata quando è 
dipendente dalle caratteristiche del corpo fisico del soggetto, cioè 
quando aspetti del corpo, al di là del cervello, giocano un ruolo 
significativo causale o fisicamente costituito nel processo di cognizione.  
                                                        
31Wilson, R. A. - Foglia, L. Embodied cognition, in Stanford Encyclopedia of Philosophy, Edward 
N. Zalta ed, URL: http://plato.stanford.edu/archives/fall2011/entries/embodied-cognition/, 
luglio 2011.   
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Nella visione classica delle scienze cognitive, il corpo era considerato un 
“accessorio” quando venivano affrontate questioni inerenti la 
cognizione, il linguaggio e, più in generale, i processi mentali. Questa 
visione è stata modificata e nuovi modelli teorici hanno evidenziato il 
ruolo del corpo fisico nello sviluppo degli stessi processi cognitivi32. Il 
postulato della cognizione incarnata prevede la dipendenza dei processi 
cognitivi dal sistema sensomotorio.  
Le teorie sull’Embodied Cognition hanno in comune una 
concezione della cognizione radicata nel corpo: la cognizione 
dipenderebbe infatti, da caratteristiche corporee, in particolare dal 
sistema motorio e dai sistemi sensoriali e percettivi. Il modo in cui noi 
ragioniamo, pensiamo, sviluppiamo concetti e parliamo è strettamente 
connesso al modo in cui percepiamo, alle azioni che compiamo e, più in 
generale, alle interazioni che il nostro organismo (tutto il corpo, e non 
solo il sistema nervoso centrale) intrattiene con l’ambiente circostante. 
Questo significa, ad esempio, che anche le attività cognitive 
apparentemente più “astratte” sono, in realtà, trasformazioni di più 
basilari esperienze corporee.  
Sulla base di questa concezione, gli scienziati, specialmente 
neurologi e psicologi sperimentali, si rivelarono non più disposti a 
scommettere su quello che Susan Hurley, nel 1998, definiva “sandwich 
mentale”33. Azione e percezione sembravano non avere un grosso 
significato, alla stregua di due elementi “di contorno” qualitativamente 
inferiori alla cognizione, l’elemento cioè che si riteneva avesse un 
“sapore” autonomo tale da giustificare la valenza del “pasto”.  Con il 
subentrare dell’Embodied Cognition, si amplifica la possibilità di far 
assaporare il pasto, e sia la percezione che l’azione caratterizzano la 
maggior parte dei processi cognitivi  
 
“siano essi rivolti verso il mondo esterno, come la rappresentazione 
degli oggetti e dello spazio, l’immaginazione, la comprensione del 
                                                        
32 “C’è un movimento in corso nelle scienze cognitive finalizzato a concedere al corpo un ruolo 
centrale nella formazione della mente. I fautori della cognizione incarnata hanno come loro 
punto di partenza teorico non una mente che lavora su problemi astratti, ma un corpo che 
richiede una mente per farlo funzionare”. 
M. Wilson, Six views of Embodied Cognition. Psychonomic Bulletin & Revew 2002, 9 (4), p. 625 
 
33 Teoria secondo la quale le scienze cognitive classiche hanno comunemente considerato la 
mente, appunto, come un sandwich con due estremità poco proteiche, il sensoriale ed il 
motorio, e con al centro la carne, ovvero i processi cognitivi. La strategia comunemente adottata 
dagli scienziati cognitivi nei confronti del “sandwich mentale” è stata quella di gettare il pane e 
mangiare la carne, ovvero studiare i processi cognitivi e tralasciare il corpo.  
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linguaggio e delle intenzioni degli altri, o verso il mondo interno, come 
l’esperienza emozionale, i processi decisionali, la rappresentazione del 
proprio corpo, la coscienza”34. 
 
Nella tradizionale filosofia della mente e nella psicologia 
cognitiva si sosteneva che le rappresentazioni mentali fossero strutture 
di tipo linguistico, con proprietà di combinazione simili alla sintassi e il 
concetto di rappresentazione mentale era qualificato come astratto, 
simbolico, amodale. In parallelo, il sistema motorio era considerato un 
trasduttore di comandi inviati da aree del lobo frontale e modulati dal 
cervelletto. Il presupposto era dovuto al all’idea che percezione ed 
azione fossero separate e che la percezione fosse un processo costante, 
indipendente dalla risposta motoria prevista. In realtà l’uomo, come 
tutti gli organismi animali, è un essere adattivo: percepire serve per 
agire nell’ambiente e con gli altri. Quello che percepiamo non è 
indipendente dallo scopo, e tra percezione ed azione vi è una relazione 
circolare. I primi lavori di Lawrence Barsalou (1999) 35  hanno 
evidenziato che la cognizione umana è basata su rappresentazioni 
mentali che includono informazioni provenienti dal sistema motorio e 
da diverse modalità sensoriali: quando leggiamo la parola “cane” si 
attivano contemporaneamente aree corticali deputate al movimento, 
alla percezione visiva ed uditiva oltre che ad aree del linguaggio: è come 
se per rappresentarci il concetto di “cane” dovessimo simulare la nostra 
esperienza concreta con un cane.  
Per la teoria della Embodied Cognition, non sembra esservi 
separazione fra processi “bassi” (percezione e azione) e processi “alti” 
(cognizione e linguaggio) ma la stessa cognizione non è astratta ed 
arbitraria e non è separabile dall’esperienza del corpo in azione, bensì è 
radicata nell’esperienza. La nozione di simulazione (Gallese, 2009) ha 
assunto un ruolo centrale nelle teorie dell’Embodied Cognition e viene 
utilizzata con diverse accezioni a seconda dei contesti: si parla di 
simulazione motoria durante l’osservazione di oggetti o di persone che 
svolgono un’azione e nella comprensione del linguaggio.  
                                                        
34 Caruana, F. - Borghi, A. M. Embodied Cognition, una nuova psicologia, Giornale Italiano di 
Psicologia, vol. 1, 2013, pp. 23-48.  
 
35  Barsalou, L.W. Can cognition be reduced to action? Processes that mediate stimuli and 
responses make human action possible. In A. K. Engel, K. J. Friston, & D. Kragic (Eds.), Where’s the 
action? The pragmatic turn in cognitive science, Strüngmann Forum Reports, Vol. 18, J. Lupp, 
Series Ed., Cambridge, MA, MIT Press. 
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Nella prospettiva della cognizione incarnata la nozione di 
simulazione rappresenta il contemporaneo reclutamento dei sistemi 
percettivi, motori ed emozionali che utilizziamo nell’impiego degli 
stessi oggetti e/o nell’interazione con altri soggetti, e dimostra come i 
processi percettivi, motori e cognitivi siano un unico insieme, non 
separabile: il circuito azione – percezione – cognizione.  
Il testo di Andy Clark del 199736 è una delle pietre miliari della 
cognizione incarnata: per analizzare la mente, capire che cos’è, se e a 
cosa serve bisogna per forza prendere sul serio i problemi di tempo, 
mondo e corpo. Clark lo espone chiaramente e per fare ciò non esita a 
richiamare il lavoro di Jakob von Uexkull37. Quest’ultimo espone e 
spiega esaustivamente, nel suo testo del 1934, il concetto di “Umwelt” 
(ambiente) di una specie animale, che viene ripreso e utilizzato da Clark 
a sostegno della sua ipotesi sulla mente incarnata. Ciò perché la 
cognizione biologica è selettiva e “sensibilizza” in un organismo 
qualsiasi tipo di struttura che possa interessare la struttura specifica di 
una vita. 
 Il lavoro di Clark tende a valorizzare alcuni aspetti delle teorie 
classiche: 
“L’idea di una mente non separata dalla vita, difesa dalla nuova 
robotica, trova un alleato nella comprensione crescente di come nel 
bambino si sviluppano pensiero e comportamento, in quanto gli 
studiosi di robotica e un crescente numeri di psicologi dello sviluppo 
sono uniti nel porre l’accento sulla delicata interazione tra cervello, 
corpo ed ambiente locale [nicchia] nel determinare i primi successi 
cognitivi”38. 
Un importante corollario della teoria della embodied cognition è 
così una particolare attenzione verso lo sviluppo ontogenetico delle 
capacità cognitive umane.  
Ma cosa caratterizza la nozione di natura umana più di ogni altra 
cosa? Ciò che sicuramente ci distingue dagli altri esseri viventi è il 
nostro linguaggio: gli uomini sono l’unica specie al mondo ad avere 
un’incredibile capacità di mettere insieme i pensieri in parole e, 
                                                        
36 Clark A. (1997), Dare corpo alla mente, McGraw-Hill, Milano 1998.  
37Von Uexküll, J., A stroll through the worlds on animals and men, in Lashley, K., (a cura di), 
Instinctive Behavior. The development of a modern concept, International Universities Press, New 
York, 1934, pp. 5-80. 
  
38 Clark, Andy (1997), Being There, The MIT Press, Cambridge (MA) (trad. it. Dare corpo alla 
mente, McGraw-Hill, Milano, 1998), p. 25. 
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attraverso queste, influenzare reciprocamente, retroagire, sui nostri 
comportamenti. La comprensione di noi stessi, come specie, passa 
sicuramente dalla comprensione di questa capacità unica. 
 
 
 
4.3.4 L’identità sé-altro e il modello di molteplicità condivisa 
 
Il modello teorico generale formulato da Gallese è quello della 
molteplicità condivisa (shared manifold). Si tratterebbe di una sorta di 
relazione d’identità, o meglio somiglianza trasversale a tutte le forme di 
relazione interpersonale, un sistema che rende possibile il 
riconoscimento degli altri esseri umani come nostri simili, 
promuovendo la comunicazione interpersonale, l’imitazione, 
l’attribuzione di intenzioni agli altri e la comprensione del significato 
degli stati emotivi. Questo modello è stato definito operazionalmente a 
tre diversi livelli: fenomenico, funzionale e sub-personale. Il livello 
fenomenico è caratterizzato dal senso di familiarità, dall’impressione 
soggettiva di essere parte di una più larga comunità sociale composta 
da altri individui simili a noi. Si tratterebbe di una condizione 
necessaria per costituire con l’altro una relazione empatica; le azioni 
eseguite, le emozioni e le sensazioni esperite dagli altri acquistano per 
noi un significato in virtù della possibilità che abbiamo di condividerle 
esperienzialmente, grazie alla presenza di un comune formato neurale 
di rappresentazione prelinguistico. Quando entriamo in relazione con 
gli altri, non siamo intenzionalmente diretti al contenuto di una 
percezione con lo scopo di categorizzarla; tuttavia, ci troviamo in una 
relazione di consonanza intenzionale con i pensieri intenzionali 
espressi da chi ci sta di fronte. Il secondo livello, quello funzionale, è 
rappresentato dalla simulazione incarnata, di cui abbiamo parlato 
sopra; nel sistema della molteplicità condivisa la logica operativa 
relazionale produce l’identità sé/altro, permettendo al soggetto di 
riconoscersi immediatamente nell’altro su un piano non razionale, ma 
empatico. Il livello sub-personale è infine costituito dall’attività di una 
serie di circuiti neurali con proprietà funzionalmente simili a quelle 
istanziate dai neuroni specchio. L’attività di questi circuiti neurali a sua 
volta è interconnessa con una serie di cambiamenti di stato corporei a 
più livelli. Il sistema specchio sarebbe il correlato sub-personale della 
condivisione multimodale dello spazio intenzionale; ci permette cioè di 
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cogliere le intenzioni da cui si originano azioni che vediamo eseguire 
dagli altri, di apprezzarle e di comprenderne le emozioni e le sensazioni 
che ne stanno alla base.  
L’identità sé-altro costituisce solo uno dei tanti aspetti 
dell’intersoggettività. Secondo Husserl è il carattere di alterità dell’altro 
che fornisce oggettività alla realtà. La qualità della nostra esperienza 
vitale (Erlebnis) del mondo esterno e il suo contenuto sono condizionati 
dalla presenza di altri  soggetti che risultano intelligibili e identificabili 
con noi, pur mantenendo la propria alterità. Il carattere di alterità 
dell’altro può essere identificato anche al livello sub-personale descritto 
dalle neuroscienze nell’ambito della molteplicità condivisa, prendendo 
in considerazione il fatto che i circuiti corticali attivati quando noi 
agiamo non sono mai completamente identici a quelli che si attivano 
quando agiscono gli altri, o considerando la diversa intensità 
d’attivazione dei circuiti corticali attivati quando esperiamo 
un’emozione o una sensazione rispetto a quando invece a esperirle è 
qualcun altro. La simulazione incarnata e il sistema della molteplicità 
condivisa da essa generato certamente non costituiscono l’unico 
meccanismo funzionale alla base dell’intersoggettività, ma è certo che 
tra i settori cerebrali implicati nei meccanismi di comunicazione 
intersoggettiva certamente compare il sistema sensorio-motorio.  
 
 
 
4. 3.5 Neuroni specchio ed empatia tra neuroscienze e 
fenomenologia  
 
La scoperta dei neuroni specchio offre una sponda empirica alla 
concezione dell’intersoggettività vista come reciprocità e correlazione 
tra il sé e un altro da sé che è contemporaneamente per molti versi e in 
primis un altro me stesso. La caratteristica di queste cellule “speciali” è 
quella di eccitarsi sia quando un soggetto compie una determinata 
azione, sia quando è un altro a compierla davanti ai suoi occhi 
(Rizzolatti, 2006). Ciò potrebbe costituire la base biologica del 
fenomeno dell’empatia, dal momento che le strutture neuronali 
coinvolte quando noi proviamo determinate sensazioni ed emozioni 
sembrano essere quelle stesse che si attivano quando le attribuiamo a 
qualcun altro. Per di più, tale meccanismo speculare sembra attivarsi 
anche quando non siamo in condizione di assistere direttamente 
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all’azione compiuta dall’altro, ma ne percepiamo solo i rumori o la 
semplice descrizione a voce che ci viene data. 
Per quanto inteso in vari modi, il concetto di empatia fa 
riferimento alla condivisione elle emozioni definite (darwinianamente) 
come uno strumento essenziale per orientarsi tra le molteplici 
informazioni sensoriali, e per innescare automaticamente le risposte 
più opportune e atte alla sopravvivenza e alla conservazione 
dell’individuo.  
Nella sua opera L’espressione delle emozioni nell’uomo e negli 
animali del 1872, Darwin aveva sostenuto come gran parte delle 
reazioni emotive umane (in particolare quelle primarie, cioè paura, 
rabbia, disgusto, dolore, sorpresa, gioia, ecc.) consistano di un insieme 
di risposte sedimentatesi nel corso dell’evoluzione in virtù della loro 
originaria utilità adattiva. Non è strano quindi, dice Darwin, che esse 
rivelino una notevole somiglianza tra specie differenti e, all’interno di 
quella umana, tra culture diverse, proprio perché appartengono ad un 
substrato fisiologico evolutivo comune.  
Oggi, gli studi neuroscientifici hanno permesso di conoscere 
abbastanza bene l’anatomia e le funzioni dei principali centri nervosi 
responsabili delle emozioni primarie; tuttavia, lo studio delle basi 
neurofisiologiche delle emozioni non riguarda solo i meccanismi 
cerebrali di rilevazione di segnali, o di innesco di risposte adattive che 
definiscono una “routine” emotiva. Gran parte delle nostre interazioni 
con l’ambiente e dei nostri comportamenti emotivi dipende dalla 
capacità di percepire e comprendere le emozioni altrui; i vantaggi 
adattivi che derivano da tali forme di risonanza emotiva rendono 
possibile ai vari individui l’instaurarsi e il consolidarsi dei primi legami. 
Come abbiamo visto in Stern e Trevarthen, già dopo pochi giorni i 
neonati sviluppano una sintonizzazione affettiva con la madre, al punto 
da riprodurre in modo più o meno sincronizzato espressioni facciali o 
vocalizzazioni che ne riflettono lo stato emotivo. La differenziazione 
progressiva del risveglio emotivo indotto dalla percezione delle 
emozioni materne e altrui permette ai bambini di realizzare, nei mesi 
successivi alla nascita, alcuni comportamenti sociali elementari, 
rispondenti a forme di empatia rudimentale.  
Secondo i teorici dei neuroni specchio, il riconoscimento delle 
emozioni degli altri poggia su un insieme di circuiti neurali che, per 
quanto differenti, condividono quella proprietà specchio già riscontrata 
per il riconoscimento delle azioni. 
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A sostegno di questa particolare posizione, negli ultimi anni sono 
stati condotti numerosi studi sperimentali che hanno consentito di 
individuare le regioni cerebrali principalmente coinvolte nelle reazioni 
di disgusto a stimoli gustativi e olfattivi. Il ruolo chiave, in questo senso, 
spetta ad un’area corticale chiamata “insula”, situata nel fondo della 
scissura laterale; non si tratta di una struttura omogenea, ma è 
suddivisibile in settori dotati di proprietà funzionali differenti. Nella 
scimmia ad esempio, si distingue una regione anteriore viscerale (che 
coincide con l’insula agranulare e la parte anteriore dell’insula 
disagranulare) e una regione posteriore polimodale (comprendente la 
parte posteriore dell’insula disagranulare e l’insula granulare). Come 
nella scimmia, anche nell’uomo la regione anteriore dell’insula è 
fortemente connessa con i centri olfattivi e gustativi; essa riceve 
informazioni dalla regione anteriore della parete ventrale del solco 
temporale superiore (un’area in cui sembrano esservi molti neuroni 
deputati al riconoscimento facciale). Di contro, la regione posteriore è 
contraddistinta da connessioni con le aree corticali uditive, 
somatosensoriali e premotorie.  
L’insula inoltre, rappresenta l’area corticale primaria addetta 
all’esterocezione chimica, ovvero olfatto e gusto, e all’enterocezione, 
cioè la ricezione dei segnali relativi agli stati interni del corpo. Questi 
segnali, dopo essere transitati per il midollo spinale, raggiungono alcuni 
specifici settori del talamo, i quali, a loro volta, proiettano in maniera 
topografica a vari settori dell’insula. Altro fatto interessante è che 
l’insula, in particolare la sua regione anteriore, è un centro di 
integrazione viscero-motoria: se stimolata elettricamente, produce una 
serie di movimenti corporei che, a differenza di quelli indotti dalla 
stimolazione delle aree motorie, sono accompagnati da una serie di 
risposte viscerali quali, ad esempio, aumento del battito cardiaco, 
dilatazione delle pupille, nausea.  
L’aspetto più interessante per gli scienziati di Parma fu 
senz’altro il fatto che, secondo alcuni esperimenti, la regione anteriore 
dell’insula era attivata dalla vista di espressioni facciali di disgusto degli 
altri. I dati clinici ottenuti tramite brain imaging o elettrostimolazione 
parevano indicare che il provare disgusto e il percepire quello altrui 
avessero un substrato neurale comune, e che il coinvolgimento 
dell’insula fosse in entrambi i casi fondamentale. La comprensione 
“reale” delle emozioni altrui, probabilmente, non poggia su processi 
cognitivi di tipo inferenziale o associativo: la loro convinzione era che 
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tali evidenze empiriche potevano garantire la presenza del sistema 
specchio e la sua implicazione nei processi di riconoscimento emotivo.  
Quali furono questi esperimenti?  
Nel 1997, Mary Phillips e colleghi trovarono che l’ampiezza delle 
attivazioni della corteccia insulare era funzione di quanto disgusto 
mostrava il volto osservato39.  
Nel 2000, Andrew J. Calder e colleghi40 riportarono il caso di un 
paziente che, in seguito ad una emorragia cerebrale, presentava gravi 
danni all’insula sinistra e alle strutture circostanti; a seguito di ciò, il 
paziente non era più in grado di riconoscere nelle espressioni facciali il 
segno del disgusto, e neanche nelle manifestazioni uditive. Un caso 
simile fu studiato da Ralph Adolphs e colleghi nel 2003.41 Il loro 
paziente presentava lesioni bilaterali dell’insula: anch’egli non era più 
in grado di identificare, di fronte ad una vasta gamma di situazioni 
presentate, le espressioni facciali di disgusto. 
In un altro studio di TMS del 2003 di Oliveri e colleghi si parte 
dall’ipotesi che stati emotivi interni possano favorire l’innesco di un 
movimento attraverso l’area motoria supplementare, anche se questo 
stesso movimento viene generato in risposta ad uno stimolo visivo 
esterno. Ai soggetti venivano presentati degli stimoli visivi in forma di 
immagini neutre o negative, raffiguranti persone, animali e paesaggi. 
L’esperimento consisteva in tre sessioni, una per ogni tipologia di 
stimolazione: area motoria supplementare (SMA), area premotoria 
(PM) e area premotoria dell’emisfero contro laterale alla mano 
utilizzata per eseguire il movimento. Ai soggetti veniva chiesto di 
rispondere il più velocemente possibile alla presentazione degli stimoli 
premendo con l’indice destro il tasto del mouse; in ogni sessione erano 
presenti tre distinte condizioni:  
• -risposta motoria pura: il soggetto doveva eseguire l’azione ogni 
volta che veniva presentata un’immagine 
                                                        
39 Phillips, M. L. – Young, A. W. – Senior, C. – Brammer, M. – Andrew, C. – Calder, A. J. – Bullmore, 
E. T. – Perrett, D. I. – Rowland, D. – Williams, S. C. R. – Gray, J. A. – David, A. S. A specific neural 
substrate for perceiving facial expressions of disgust, in Nature, 389, 2 Ottobre 1997, 495-498,  
40 Calder, A. J – Keane, J. – Young, A. W. – Dean, M. Configural Information in Facial Expression 
Perception, in Journal Experimental Psychology. Human Perception and Performance, Vol. 26, 
n°2, 2000, 527-551. 
41 Adolphs, R. – Tranel, D. – Damasio, A. R. Dissociable neural systems for recognizing emotions, in 
Brain and Cognition 52, 2003, 61–69.  
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• -risposta ai target emotivamente rilevanti, per controllare che i 
soggetti fossero in grado di riconoscerli rispetto alle immagini 
neutre degli esseri umani, e rispetto a paesaggi e animali  
• -risposta alle immagini rappresentanti esseri umani, condizione 
in cui era possibile valutare le differenze di arousal nella 
percezione di immagini a valenza negativa rispetto a quelle 
neutre.  
I risultati mostrarono che, stimolando l’area motoria supplementare 
(SMA), si ha un incremento significativo dei potenziali evocati motori 
solo nella condizione in cui i soggetti rispondevano a immagini a 
valenza emotiva. Stimolando invece l’area pre-motoria (PM) si ha una 
facilitazione motoria in tutte le condizioni, e di contro, stimolando l’area 
motoria contro laterale, si ha una inibizione dei potenziali motori 
evocati. Grazie a questo esperimento, viene quindi confermata l’idea 
per cui il percepire elementi emotivamente connotati implichi 
l’attivazione di aree storicamente ritenute essere deputate al 
movimento; queste aree (la SMA), sono le stesse aree nelle quali si 
suppone vi siano i neuroni specchio.  
Secondo i neuroscienziati, quando un essere umano osserva un 
uomo o un animale compiere una determinata azione, l’attivazione dei 
neuroni specchio varia a seconda che tale azione faccia parte di quello 
che Rizzolatti e Gallese chiamano “vocabolario degli atti” o “patrimonio 
motorio” od anche “repertorio comportamentale” di cui sarebbe dotato 
colui che vi assiste, sicché quanto più l’azione osservata rientra in tale 
repertorio, tanto più intensa ed estesa risulta la reazione neuronale 
(Rizzolatti, 2004). In altre parole, la reazione del meccanismo 
neuronale sembra essere in stretto rapporto con la capacità 
dell’individuo che osserva di riprodurre a sua volta l’azione che viene 
osservata. A mano a mano che l’altro compie un’azione che, diciamo 
così, si “allontana” dal repertorio di azioni che io posso compiere 
effettivamente, le quali, a loro volta, dipendono non solo dalla 
conformazione specie-specifica, ma anche dall’esperienza acquisita, si 
riduce la risposta di attivazione e con essa la possibilità di comprendere 
ciò che l’altro sta facendo (Buccino, 2004; Costantini; Calvo-Merino). In 
particolare, come spiega ancora Gallese, i meccanismi implicati nel 
riconoscimento e nella comprensione delle azioni altrui sarebbero di 
fatto due: il primo, più antico e più diretto, si baserebbe sull’esperienza 
e vedrebbe coinvolto il sistema viscero-motorio, il secondo, successivo 
in termini evolutivi, sarebbe di natura fondamentalmente cognitiva. 
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Azioni che appartengono al repertorio motorio di un essere umano, 
quali ad esempio mordere, parlare, oppure far schioccare le labbra 
come fanno le scimmie, vengono riconosciute e mappate dal cervello in 
modi e intensità differenti in base al sistema motorio dell’organismo, 
laddove azioni che non ne fanno parte, come ad esempio abbaiare, pur 
non rientrando nel proprio vocabolario d’atti vengono mappate lo 
stesso ma solo sulla base di un’interpretazione cognitiva delle 
caratteristiche visive che esse possiedono. 
Queste considerazioni, indubbiamente suggestive, restano nello 
stesso tempo assai problematiche, poiché quella che dovrebbe essere 
essenzialmente una differenza di senso tra un’azione ed un’altra sembra 
essere ridotta ad una pura e semplice differenza quantitativa del grado 
di intensità della stimolazione nervosa e della sua estensione a livello di 
aree cerebrali. Ma si può davvero considerare la differenza che corre ad 
esempio tra una gioia ed un’altra, tra un dolore ed un altro 
semplicemente come una differenza quantitativa, di gradi di attivazione 
tra aree diverse del cervello, o una differenza di intensità elettrica tra 
stimoli nervosi? Si può considerare la natura e il significato di 
un’emozione sulla base della porzione di cervello che viene coinvolta di 
volta in volta? Fino a che punto si può dire che a reazioni neuronali 
simili per intensità ed estensione corrispondano eventi ed esperienze 
simili per significato? E soprattutto, come posso considerare un singolo 
neurone in grado di riconoscere, interpretare, comprendere, qualcosa 
che invece coinvolge tutto me stesso, con la mia esperienza, la mia 
affettività, e soprattutto con la mia storia unica ed irripetibile, tale da 
rendere ogni vissuto irriducibile all’universalità di un genere, 
psicologico o neurologico che sia? 
Secondo i teorici dei neuroni specchio, la comprensione umana 
delle azioni altrui si fonderebbe sulla capacità (fisiologica e cognitiva) di 
individuare nell’altro delle somiglianze con il nostro modo di essere che 
rendono la sua alterità qualcosa di familiare, o perlomeno, qualcosa di 
non così drasticamente estraneo da restare del tutto incomprensibile. 
L’empatia si fonderebbe così sulla capacità di riconoscere nell’alterità 
qualcosa di simile e di instaurare, in virtù di questa somiglianza, un 
contatto possibile. 
Ora, questo principio della conoscenza dell’altro per mezzo del 
simile costituisce un principio essenziale anche per la concezione 
fenomenologica dell’empatia. Il modello neurofisiologico di molti 
aspetti di base dell’intersoggettività, di cui abbiamo parlato, mostra 
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indubbie assonanze con il modello di empatia venutosi a delineare nella 
tradizione fenomenologica.  
Husserl, ad esempio, è un autore complesso, di cui molti hanno 
spesso criticato il solipsismo trascendentale sottolineandone gli aspetti 
cartesiani; soprattutto nella fase conclusiva del suo pensiero tuttavia, 
emerge l’esigenza di comprendere la dimensione intersoggettiva, di cui 
l’autore sottolinea la centralità nella definizione della soggettività 
cosciente. In ambito fenomenologico viene sottolineata la cruciale 
dimensione dell’intersoggettività nella costruzione della soggettività: il 
che non significa che quest’ultima non abbia una sua dimensione 
pregnante, importante, ma si tratta piuttosto di due dimensioni 
complementari che non è opportuno considerare l’una a prescindere 
dall’altra.  
Husserl ha più volte messo in evidenza il ruolo svolto dal corpo 
in azione nei processi percettivi. Il corpo, che è l’origine pre-logica e 
ante-predicativa della nostra capacità di comprensione, è utilizzato dal 
filosofo per sostenere che non può esservi percezione dell’altro senza 
una consapevolezza del proprio corpo agente42. Secondo la prospettiva 
fin qui enunciata, potremmo aggiungere che la consapevolezza del 
proprio corpo agente non può essere disgiunta dai meccanismi che 
presiedono al controllo dell’azione, e che questi meccanismi giocano un 
ruolo cruciale nella relazione empatica. Secondo Husserl, ogni volta che 
io percepisco il corpo dell’altro come un corpo somigliante al mio, io 
compio “immediatamente” (senza cioè l’aiuto di un ragionamento) una 
trasposizione analogica che mi consente di attribuire, ad un corpo che 
occupa un luogo nello spazio diverso dal mio, delle percezioni, dei 
pensieri, degli stati d’animo simili a quelli che avrei io trovandomi al 
                                                        
42 “L’universo nel suo senso più pieno, cioè in quel senso che precede tutta la scienza messa 
fuori circuito e secondo il quale l’universo include originariamente tutti gli esseri umani, mi è 
dato a partire dalla mia percezione universale, da quella molteplicità di percezioni particolari 
che tendono ad unificarsi e costituiscono la mia vita percipiente. […]”. Così Husserl sente 
l’esigenza primaria di “riflettere su come i miei simili, gli esseri umani in generale, mi sono dati 
percettivamente; infatti, anche di loro posso avere conoscenza solo attraverso esperienze che 
ho o posso ottenere, all’interno delle quali essi mi siano dati originariamente come esistenti. […] 
E’ evidente che gli animali e gli esseri umani esistono percettivamente per me solo attraverso 
quelle percezioni, tra tutte quelle di cui dispongo, che portano a datità per me determinate cose, 
ma non mere cose, bensì corpi vivi; oppure, il che è lo stesso, uomini e animali esistono per me 
solo perché io ritrovo nel mio mondo circostante fenomeno, fatto di cose spaziali, determinate 
cose che si distinguono come corpi vivi. Il loro tratto distintivo in  quanto corpi vivi consiste in 
questo: in essi si “esprime”, o per così dire, si incarna una “vita psichica” che sente, percepisce, 
pensa, ha emozioni, vuole e simili”.  
Husserl, E. Filosofia prima. Teoria della riduzione fenomenologica (1923/24), Rubbettino 
Editore, 2007, pp. 76-77.  
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suo posto, ma dei quali non mi è dato di fare alcuna esperienza diretta. 
Tale trasposizione analogica, per mezzo della quale io colgo nell’altro la 
presenza di una vita psichica peculiare pur non potendone avere una 
percezione diretta, è possibile però solo nella misura in cui io mi 
costituisco come autentico corpo vivente (Leib); quindi, precisa il 
fenomenologo, “se non avessi corpo vivente, se non mi fossero dati il 
mio corpo vivente, il mio io empirico (originariamente con entrambi i 
suoi strati), allora io non potrei “vedere” nessun altro corpo vivente, 
nessun altro uomo”43.  
Ciò che in fenomenologia viene chiamato empatia è un 
particolare vissuto che implica il riconoscimento non soltanto di una 
somiglianza esteriore tra il mio corpo fisico e quello dell’altro, ma 
soprattutto di un’analogia più profonda che diventa visibile solo se io 
faccio esperienza di me stesso in quanto corpo vivente. 
 
 
 
4.3.6 Dalla simulazione incarnata al mimetismo sociale  
 
La scoperta dei neuroni specchio è considerata molto 
importante anche per quanto riguarda il suo ruolo nell’imitazione, nel 
duplice senso sia della capacità di replicare un atto osservato che già 
appartenga al nostro repertorio motorio (e questo è il mirroring in 
senso classico) sia della possibilità di apprendere per osservazione un 
nuovo pattern d’azione.  
Secondo Merciai e Cannella, l’imitazione è stata tradizionalmente 
considerata una competenza di basso livello cognitivo: oggi invece è 
stata rivalutata, alla luce degli studi e delle inferenze del gruppo di 
Parma, come una facoltà elevata di alto spessore cognitivo, 
specificatamente legata alla sviluppo dell’intelligenza umana, in 
particolare del linguaggio e della cultura, e basilare alla cognizione 
sociale in quanto sottesa alla nostra capacità di capire il nostro 
interlocutore. Di per sé, imitare significa copiare un comportamento 
non necessariamente a livello conscio, in modo tale da stabilire una 
significativa similarità tra il comportamento messo in atto e quello 
originariamente assunto come modello. Quando un bambino imita un 
adulto, tuttavia, i due hanno strutture corporee e dinamiche motorie 
                                                        
43 Husserl, 1973, XIII, p. 267.  
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diverse: il controllo visivo dell’avvenuta simulazione non è un elemento 
strutturale del meccanismo imitativo, ma la corrispondenza tra 
percezione e movimento richiede l’intervento di circuiti neurali 
particolari, diversi da quelli dei neuroni canonici (che sembrano 
codificare tipologie di azione in astratto legate alla possibilità di 
rapporto con l’oggetto). I neuroscienziati hanno ipotizzato che i neuroni 
mirror possano risolvere di per sé la questione della corrispondenza, 
formulando a tal proposito la teoria ideo-motoria dell’azione secondo 
cui percezione e azione condividono un medesimo formato 
rappresentazionale. Abbiamo già visto che il sistema specchio 
ipotizzato nel cervello umano, a differenza di quello animale, si 
attiverebbe anche osservando azioni intransitive o pantomime di 
azioni, essendo capace di codificare la successione temporale 
dell’azione osservata. Da ciò si deduce il ruolo di controllo che alcune 
aree cerebrali dovrebbero esercitare al momento di decidere se 
eseguire o no l’azione osservata (altrimenti la vista di un qualsiasi atto 
motorio provocherebbe un’imitazione automatica di esso).   
L’utilizzo di metodiche di brain-imaging è servito per studiare le 
basi neurali delle forme mature di imitazione umana. Il primo studio 
risale al 1999; Iacoboni e colleghi44 hanno confrontato una condizione 
in cui soggetti umani adulti e sani osservavano azioni di mano (alzare il 
dito indice) con una condizione in cui i soggetti dovevano imitare 
l’azione osservata. I risultati dimostrarono che sia l’osservazione che 
l’imitazione dell’azione inducevano l’attivazione di uno stesso circuito 
corticale, comprendente la corteccia premotoria ventrale, la corteccia 
parietale posteriore e il solco temporale superiore. Quest’ultima 
regione (STS), tradizionalmente considerata una regione puramente 
sensoriale, risultò essere più attiva durante l’azione imitativa che 
durante l’osservazione: ciò indusse i neuroscienziati a postulare che 
tale regione riflettesse le conseguenze visive dell’azione imitata, 
rappresentando il correlato neurale dell’attivazione del modello 
proiettivo anticipatorio dell’azione. Tale ipotesi è stata corroborata da 
un secondo studio fMRI, pubblicato dallo stesso gruppo nel 2001. 
Adesso, i soggetti dovevano osservare ed imitare azioni eseguire con le 
mani in due configurazioni. Nella prima, detta “speculare”, i soggetti 
dovevano osservare o imitare con la mano destra un’azione eseguita 
                                                        
44 Iacoboni, M. – Woods, R. P. – Brass, M. – Bekkering, H. – Mazziotta, J. C. – Rizzolatti, G. Cortical 
mechanisms of human imitation, in Science, vol. 286(5449), dicembre 1999, pp. 2526-2528. 
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dallo sperimentatore con la sinistra; durante la seconda configurazione 
invece, detta “anatomica”, i soggetti dovevano osservare o imitare con 
la mano destra un’azione eseguita dalla destra dello sperimentatore. I 
risultati mostrarono che: 
• nella condizione di osservazione, l’attivazione di STS era 
più forte quando la mano da imitare era la destra. 
• nell’imitazione, l’attivazione di STS era più forte quando 
la mano da imitare era la sinistra.  
Iacoboni interpretò questi risultati come una prova del fatto che per 
imitare l’azione osservata il modello interno dell’azione predice, per 
mezzo di simulazione, le conseguenze sensoriali dell’azione che verrà 
imitata, apportandone eventuali correzioni per adeguare l’esecuzione al 
modello. 
Uno studio del 2004 condotto da Buccino e colleghi45 vuole 
dimostrare il ruolo centrale svolto nell’imitazione dal sistema dei 
neuroni specchio nell’intera sequenza che va dall’osservazione 
dell’azione alla sua esecuzione. L’autore sostiene che l’azione osservata, 
elaborata dal punto di vista visivo nelle aree visive specializzate, causa 
contestualmente una sorta di risonanza nelle corrispondenti 
rappresentazioni motorie della corteccia pre-frontale e di quella 
ventro-mediale posteriore. Tuttavia, questo non è sufficiente per 
costruire un apprendimento che è ciò che caratterizza la vera 
imitazione: deve verificarsi anche una selezione e ricombinazione degli 
elementi motori per ricostruire un’azione congruente al modello 
presentato, che di nuovo avverrebbe all’interno del sistema di mirroring 
(con un ruolo determinante svolto nell’area 46 della corteccia).  
Tuttavia, le cose sembrano essere più complicate e, come dicono 
Merciai e Cannella, “il mirroring è condizione necessaria ma non 
sufficiente al fenomeno dell’imitazione: la comprensione dell’altrui 
azione è filogeneticamente più antica dell’imitazione ed è consentita dal 
mirroring, ma l’imitazione (cioè la capacità di replicare l’azione) deve 
venir dopo, in un momento evoluzionistico successivo, come 
dimostrerebbe il fatto che il macaco non è però capace di imitazione”.46 
Secondo gli autori, questo avrebbe due spiegazioni possibili: la prima è 
                                                        
45 Buccino, G. – Vogt, S. – Ritzl, A. – Fink, G. R. – Zilles, K. – Freund, H. J. – Rizzolatti, G. Neural 
circuits underlying imitation learning of hand actions: an event-related fMRI study, in Neuron, 
42(2):323-34, 22 aprile 2004. 
 
46 Merciai, Silvio A. – Cannella, B. La psicoanalisi nelle terre di confine. Tra psiche e cervello, 
Raffaello Cortina Editore, Milano, 2009, p.146. 
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che solo il sistema mirroring presente nel cervello umano possiede la 
capacità di una risonanza ad alto e basso livello, mentre il macaco 
sarebbe capace solo di risonanza a basso livello. Da questo punto di 
vista, l’imitazione viene distinta da altri fenomeni consimili ma 
strutturalmente diversi che avrebbero migliore rappresentanza nel 
mondo animale: primo fra questi, il fenomeno dell’intensificazione dello 
stimolo (stimulus enhancement) in virtù del quale l’azione di un 
interlocutore attira l’attenzione del soggetto su uno stimolo ambientale 
che a sua volta mette in atto un comportamento presente nel suo 
repertorio. Un altro fenomeno sarebbe quello dell’emulazione, per il 
quale un interlocutore raggiunge un obiettivo considerato appetibile e il 
soggetto esegue una serie di azioni proprie per conseguirlo, che 
appartengono ad un repertorio diverso dalla specifica sequenza 
utilizzata dall’interlocutore.   
Nell’ambito della psicologia comparata, nel 2003 Tomasello e 
collaboratori dimostrarono negli scimpanzé una specifica capacità di 
comprendere stati psicologici altrui con particolare riferimento alla 
comprensione degli oggetti osservati e delle azioni compiute da altri. 
Nel 2007, Justin N. Wood e collaboratori 47  proposero aspetti di 
metacognizione per le scimmie, sostenendo che la capacità di percepire 
azioni razionali organizzate finalisticamente si sia evoluta milioni di 
anni fa in molti animali anche inferiori ai primati.  
Nel 2006, i neuroscienziati di Parma capitanati da Ferrari 
studiarono il comportamento imitativo basato sulla funzionalità del 
mirroring nel Macacus Rhesus, mostrando che anche primati inferiori, 
seppure per un breve arco di tempo, sarebbero in grado di compiere 
movimenti imitativi tratti dal repertorio di azioni già in loro possesso. 
Suggerirono in tal senso che l’imitazione svolge un ruolo importante e 
filogeneticamente precedente alla comparsa dell’uomo.  
In anni più recenti, alcuni studi hanno posto un confronto tra le 
capacità imitative animali con quelle dei bambini umani, con lo scopo di 
cogliere il momento in cui avviene il “sorpasso” di una specie sull’altra 
(verosimilmente intorno ai tre anni).  
 Concludendo, quando nel 1995 l’equipe di Rizzolatti battezzò i 
neuroni specchio, molte sono le ipotesi teoriche che ne sono derivate, 
dilagando fino a raggiungere campi di interesse delle discipline 
                                                        
47 Wood, J. N et al. The Perception of Rational, Goal-Directed Action in Nonhuman Primates, in 
Science, vol. 317, n° 5843, 7 Settembre 2007, pp. 1402-1405.  
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umanistiche e delle scienze sociali. Questi neuroni vennero eletti come 
mediatori della comprensione delle azioni di altre persone e quindi 
dell’apprendimento attraverso l’imitazione. Inoltre, la capacità del 
nostro cervello di attivarsi quando percepisce le emozioni altrui 
renderebbe ogni individuo in grado di agire in base ad una 
“partecipazione empatica” che origina da basi neuronali comuni a tutti 
gli uomini. In parole più semplici, il sistema-specchio potrebbe essere 
alla base dell’empatia. Se questo è vero, avrebbe ragione Vilayanur S. 
Ramachandran quando afferma che “I neuroni specchio saranno per la 
psicologia quello che il DNA è stato per la biologia”. Si tratta forse di una 
soluzione un po’ semplicistica. Se l’empatia è un meccanismo legato ai 
neuroni-specchio, qualcuno potrebbe pensare che più neuroni-specchio 
abbiamo nel nostro cervello, più siamo empatici e, se non ci va affatto di 
essere gentili con il nostro prossimo, poco male in fondo: la colpa non è 
nostra, ma di un destino cinico e ingiusto che non ci ha rifornito a 
sufficienza di queste preziose cellule. 
 Le cose tuttavia sembrano andare diversamente, e convincersi di 
questo è fondamentale per analizzare in modo critico le interpretazioni 
che sono state date negli ultimi anni al disturbo autistico infantile, 
spiegato sulla base di un malfunzionamento del sistema specchio.  
 
 
 
 
4.4. L’Autismo e le neuroscienze 
 
 
 
4.4.1 Ipotesi neurobiologiche sul cervello autistico 
 
Le conoscenze medico-scientifiche e l’apparato di strumenti tecnologici 
che permette di indagare l’organismo e la fisiologia umana, hanno 
certamente aperto nuovi orizzonti nella comprensione del 
funzionamento del cervello.  
Alla base dell’anomalia del cervello autistico, da un punto di 
vista biologico sembra esservi un disturbo della connettività neurale48 
                                                        
48 “Le recenti scoperte genetiche e quelle derivate dagli studi di neuroimaging suggeriscono 
che l’autismo sia associato ad alterazioni della connettività durante lo sviluppo, che 
compromettono il normale processo di maturazione delle strutture neurali, provocando una 
disconnettività (ipoconnettività e/o iperconnettività) all’interno delle reti neurali con 
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caratterizzato da un eccesso di connessioni locali e da un difetto di 
connessioni a distanza tra differenti regioni funzionali del cervello.  
Questa organizzazione atipica della connettività sarebbe da 
imputare a uno sviluppo anomalo dei processi di apoptosi (morte 
cellulare programmata), di pruning (potatura delle arborizzazioni 
neuritiche superflue), di migrazione neuronale, di 
eliminazione/formazione delle sinapsi, di mielinizzazione, il cui 
risultato finale è il fallimento di una giusta relazione tra eccitazione ed 
inibizione che è un aspetto chiave per la buona riuscita degli 
accoppiamenti transitori tra connessioni locali e connessioni a distanza. 
L’ipotesi dell’autismo come disturbo della connettività è congruente 
con il fatto che nell’autismo gli organi sensoriali, deputati a far arrivare 
al cervello gli stimoli del mondo esterno, non sono primariamente 
difettosi (ad esempio i bambini autistici ci vedono e ci sentono bene), 
quanto piuttosto lo sono i sistemi centrali deputati alla loro 
elaborazione (si tratta di bambini che non prediligono la faccia o la voce 
umana).  
Le recenti tecniche d’indagine sul cervello (analizzate nel par.2 
di questo capitolo) hanno permesso di studiare le differenze 
microscopiche esistenti a livello neurale e sinaptico tra i soggetti 
autistici e non, nel tentativo di delineare le basi neurobiologiche della 
sindrome. Tra queste, la sMRI è ampiamente utilizzata nello studio 
delle alterazioni anatomiche del cervello autistico e in particolare per 
ottenere misure molto attendibili del volume dell’intero cervello e della 
sostanza grigia e bianca. Tale tecnica ha permesso di rilevare 
un’associazione positiva tra autismo e dimensioni del cervello: le 
persone con autismo tendono cioè ad avere cervelli leggermente più 
grandi. A cosa è attribuibile questa differenza?  
Le maggiori dimensioni della testa nei bambini autistici erano 
già state osservate da Kanner, ma il fenomeno è stato ignorato per molti 
anni ed ha cominciato a ricevere maggiore attenzione solo dopo 
l’introduzione delle tecniche di neuro-immagine. A cosa è attribuibile 
                                                                                                                                             
conseguente alterata sincronizzazione tra aree cerebrali critiche di “associazione di ordine 
superiore”, responsabili della insorgenza della sindrome autistica.  
Il modello concettuale della disconnettività dei circuiti neuronali, su cui ormai converge 
la comunità scientifica, ipotizza che l’autismo e i suoi segni e sintomi appaiono come un 
disordine neurologico che interessa sistemi neurali distribuiti compromettendo molte 
abilità cognitive e comportamentali di ordine superiore e fornisce un quadro di riferimento, in 
grado di spiegare le caratteristiche neurocomportamentali e cognitive del soggetto autistico”. 
Coglitore, G. Sulla natura biologica dell’autismo: l’ipotesi disconnessionista, Rivista Italiana di 
Genetica e Immunologia pediatrica, Anno IV numero 2, aprile 2012, p. 9.  
 
 
 217
questa differenza? Luca Surian, nel suo testo L’autismo, analizza le varie 
spiegazioni possibili a questo problema.  
Secondo una delle prime ipotesi formulate, il cervello autistico 
conterrebbe più neuroni rispetto al cervello tipico49. Tuttavia, si tratta 
di una osservazione poco plausibile, perché le differenze dimensionali 
del cervello non si riscontrano nei neonati ma nei bambini intorno ai 
tre-quattro anni di età, per poi attenuarsi nell’adolescenza. Dal 
momento che i neuroni si riproducono solo nel periodo prenatale, è da 
escludere secondo Surian che vi sia un legame tra dimensioni del 
cervello e numero di cellule neuronali.  
La spiegazione di questa evidenza anatomica va ricercata nella 
differenziazione morfologica e nei processi di crescita neurale che 
variano da individuo a individuo, senza che questo determini un 
elemento caratteristico della patologia. Un primo processo di crescita è 
quello che porta alla formazione di nuovi dendriti e connessioni 
sinaptiche in fase prenatale. Una possibilità è che nel cervello autistico 
si formino più dendriti e sinapsi rispetto a quello normale; oppure, che 
sia insufficiente il processo di selezione dendritica e sinaptica, cioè che 
sia scarsa la portata del normale processo di morte neurale. In tal caso, 
nel cervello autistico vi sarebbero dendriti in sovrannumero50. 
Poiché non abbiamo un’evidenza diretta del fallimento della 
“potatura” sinaptica nell’autismo, gli scienziati si affidano a ciò che 
sembra loro più plausibile. Uno scenario possibile è che nel cervello 
autistico la mancanza di sfoltimento sinaptico possa colpire soprattutto 
i sistemi di elaborazione top-down, che dipendono da “connessioni 
retroattive neuronali”. Queste connessioni attraversano varie fasi di 
riorganizzazione, ciascuna delle quali comporta una crescita e uno 
sfoltimento cellulare. È plausibile che ciascuna riorganizzazione nella 
                                                        
49 “Rispetto al cervello maturo, quello immaturo ha una maggiore densità cellulare e un maggior 
numero di sinapsi per ciascuna cellula. In questo senso, il cervello autistico somiglia a un 
cervello immaturo. I problemi di sviluppo possono essere causati da un mancato arresto, 
piuttosto che dall’avvio, nella crescita delle connessioni. Se le cose stanno così, in questo modo 
si potrebbe spiegare l’enigmatica scoperta che le persone autistiche hanno cervelli più grandi”.  
U. Frith, L’autismo. Spiegazione di un enigma, Editori Laterza, 2012, Roma, p. 233.  
 
50 Il funzionamento del cervello umano tipico “[…] suggerisce l’immagine di un giardino ben 
tenuto dove occorre che, dopo un rigoglio accelerato, le piante vengano potate con vigore. 
Proprio come in un giardino, in cui la crescita rapida avviene in momenti diversi per le varie 
piante, così il tempo per la crescita e la potatura sinaptica è diverso per le varie regioni 
cerebrali. È pertanto possibile che una mancata eliminazione della sovrappopolazione incida 
solo su determinati sistemi cerebrali, e non su altri”.  
U. Frith, L’autismo. Spiegazione di un enigma, Editori Laterza, 2012, Roma, p. 234.  
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quale la fase di crescita cellulare non sia seguita dallo smaltimento crei 
dei problemi51.  
Nonostante l’ipotesi di una connessione tra la dimensione del 
cervello e l’autismo non sia ancora del tutto provata, negli ultimi dieci 
anni abbiamo avuto risposte sperimentali piuttosto soddisfacenti a 
riguardo.  
Nel 2003, Courchesne e suoi collaboratori52 hanno esaminato i 
dati clinici e le RM di 48 bambini di età compresa fra i due e i cinque 
anni con diagnosi di autismo. I risultati hanno mostrato che, nonostante 
la circonferenza cranica di questi bambini alla nascita fosse al di sotto 
della media rispetto al gruppo di controllo, per vari mesi dopo la nascita 
si era riscontrata una crescita molto più rapida rispetto a bambini della 
stessa età.  
La crescita rallentava poi nella seconda infanzia; più era lungo il 
protrarsi della crescita eccessiva, più grave era il quadro clinico che il 
bambino mostrava.  
Sempre nel 2003, Helen Tager- Flusberg e Robert Joseph53 
hanno scoperto che le prestazioni delle persone con autismo nei 
compiti predisposti per valutare il QI sono legate in particolar modo 
alla dimensione del cervello. Nel campione di soggetti da loro esaminati 
il 14 % presentava macrocefalia; un altro 33% mostrava una 
dimensione inferiore a quella che giustifica il termine “macrocefalia”, 
ma pur sempre superiore alle dimensioni osservate nel 90% della 
popolazione. I due studiosi notarono che la dimensione della testa era 
strettamente collegata alla discrepanza fra intelligenza verbale e non 
verbale: maggiore era la grandezza del capo, maggiore la distanza tra le 
due prestazioni intellettive.  
Un’altra scoperta rilevante è che il cervello autistico è 
caratterizzato da alterazioni anatomiche rilevanti riguardanti il corpo 
calloso, di cui è stato osservato un assottigliamento significativo. 
Il volume ridotto del corpo calloso è legato alla perdita di volume della 
sostanza bianca (Courchesne  1993) e riflette una diminuita 
                                                        
51 L’epilessia, per esempio, che è dovuta ad un aumento delle scariche nervose da parte dei 
neuroni, può essere la conseguenza di un aumentato numero di connessioni nervose finite in 
sovrannumero.  
52 Courchesne, E. – Carper, R. – Akshoomoff, N. Evidence of brain overgrowth in the firse year of 
life in autism, in JAMA, vol. 290, issue 3, Luglio 2003, pp. 337-344. 
 
53 Tager-Flusberg, H. – Joseph, R. M. Identifying neurocognitive phenotypes in autism, in 
Philosophical Transactions, v. 358, issue 1430, febbraio 2003, pp. 303-314. 
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connettività interemisferica, oltre che una lenta velocità di 
elaborazione, con quozienti intellettivi significativamente inferiori negli 
individui autistici rispetto agli individui sani.  
Anche nel cervelletto sono state riscontrate anomalie. Questo, 
che fino a tempi relativamente recenti era considerato coinvolto 
esclusivamente nella funzione motoria, è oggi ritenuto implicato anche 
nei processi di cognizione e regolazione emotiva. A livello anatomico, 
sono state identificate anomalie microstrutturali negli studi post-
mortem di individui con autismo (Bauman, 2005), che riguardano 
essenzialmente la riduzione del numero delle cellule di Purkinje. Gli 
studi di imaging strutturale segnalano risultati apparentemente 
contraddittori sul volume del cervelletto. Alcuni ricercatori riferiscono 
una riduzione del volume (Courchesne 2001), altri un aumento 
(Minshew 2005) o nessuna variazione degli emisferi cerebellari (Sparks 
2002). L’aumento del volume del cervelletto potrebbe essere correlato 
a ritardo mentale e basso quoziente intellettivo negli individui autistici, 
mentre quelli con normale quoziente intellettivo avrebbero un volume 
ridotto. 
Infine, questi apparecchi hanno rilevato anomalie nelle 
connessioni tra neuroni in specifiche aree cerebrali come la corteccia 
uditiva, i lobi frontali e temporali e l’amigdala. In particolar modo 
quest’ultima e la sua relazione con la patologia autistica è diventata 
oggetto di studio, dopo che si è scoperto il suo ruolo nel riconoscimento 
delle emozioni e dell’interazione sociale.54 
Un altro tipo di tecniche si basa sull’uso del microscopio ottico o 
elettronico, che hanno permesso di analizzare la struttura cerebrale a 
livello cellulare; dove le ipotesi più investigate riguardano le anomalie 
nel funzionamento delle sinapsi. Queste ultime permettono il passaggio 
di impulsi nervosi da un neurone all’altro: l’impulso, di natura elettrica, 
si propaga da una cellula all’altra attraverso scambi chimici che hanno 
luogo nelle connessioni sinaptiche, e che sono regolati da sostanze 
                                                        
54 Considerato che l’amigdala è coinvolta in molti aspetti significativi della cognizione sociale 
è interessante studiarne le alterazioni, dal momento che gli individui autistici si caratterizzano 
proprio per questo disturbo. Un incremento del volume dell’amigdala osservato con sMRI è 
stato descritto nei pazienti autistici (Schumann et al., 2004), specie negli individui ad alto 
funzionamento (Howard et al., 2000); altri ricercatori hanno trovato una correlazione tra 
l’aumento di volume dell’amigdala e la gravità del disturbo autistico (Spark et al., 2002) e 
peggiori abilità sociali e di comunicazione  (Munson et al., 2006); altri infine hanno segnalato un 
volume normale o ridotto dell’amigdala (Eigisti & Shapiro, 2003), specie negli individui autistici 
adulti (Schumann et al., 2004; Stanfield et al., 2007). 
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chimiche chiamate neurotrasmettitori. Fra i neurotrasmettitori più 
studiati troviamo la dopamina e la serotonina.  
Da anni si è avanzata la proposta che l’autismo sia dovuto, a 
livello fisiologico a una iperattività del sistema dopaminergico.  
Inizialmente, intorno agli anni Sessanta, numerosi dati pre-clinici e 
clinici sottolinearono che la modulazione del tono dopaminergico è in 
grado di influenzare la sintomatologia e le funzioni cognitive in soggetti 
affetti da Disturbo Schizofrenico. Alla luce delle più recenti ricerche 
scientifiche e dell’introduzione di nuovi farmaci antipsicotici vi sono 
questioni fondamentali che ripropongono il tema del rapporto tra 
dopamina e disfunzioni cognitive nella schizofrenia. Si riteneva che 
l’iperattività dopaminergica nei disturbi schizofrenici fungesse da causa 
dei sintomi e ne costituisse il blocco dopaminergico prodotto dagli 
antipsicotici tradizionali o neurolettici la terapia. Studi post-mortem su 
cervelli di pazienti schizofrenici dimostrarono un aumento della 
dopamina e dei suoi metaboliti; altre ricerche, effettuate con tecniche di 
visualizzazione cerebrale funzionale, hanno dimostrato un maggior 
rilascio sinaptico di dopamina nei neuroni stimolati di pazienti 
schizofrenici, rispetto ai controlli sani. Questo sembra essere un effetto 
stato-dipendente, nel quale la condizione iper-dopaminergica si 
presenta nei periodi di psicosi acuta e non nei periodi di remissione 
sintomatologica. 
 Verso la fine degli anni Ottanta l’ipotesi dopaminergica è stata 
rivisitata; le nuove ipotesi proponevano la coesistenza di uno stato iper-
dopaminergico a livello sottocorticale (via dopaminergica mesolimbica) 
e di una ipo-dopaminergia a livello corticale (tratto mesocorticale).  
Alla Conferenza sull'Autismo a Las Vegas, nel luglio 1994, il 
Dottor Luke Y. Tsai presentò una relazione su neurotrasmettitori e 
psicofarmacologia nell'autismo. Oltre all'identificazione dei differenti 
neurotrasmettitori, i neuroscienziati hanno anche trovato i problemi 
correlati ad essi, in situazioni quindi iper-dopaminergiche e ipo-
dopaminergiche. Troppa dopamina nel sistema limbico del cervello (il 
centro delle emozioni), e troppo poca nella corteccia (la sede della 
ragione), può causare sospettosità e incapacità a processare le 
informazioni al ritmo normale delle interazioni sociali.55 
                                                        
55 Un’alterazione del sistema dopaminergico può essere il risultato di vari fattori: farmaci, 
droghe, temperature corporee elevate, ormoni androgeni e lo stress. […] Si è ipotizzato che 
l’iper-attivazione del sistema dopaminergico sia trasmissibile dalla madre al figlio anche senza 
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4.4.2 Neuroni specchio e autismo 
  
Come abbiamo già mostrato nel corso di questo lavoro, la 
funzione della teoria della mente è quella di inferire gli stati mentali di 
un individuo attraverso l’osservazione dei suoi comportamenti (Baron 
Cohen). I soggetti autistici, in generale, sembrano non possedere questa 
capacità.  
Ovviamente, il procedimento di rappresentazione mentale che 
vede il suo punto di partenza nell’osservazione di azioni altrui, deve 
essere supportato dall’attivazione di una popolazione di neuroni. Se si 
accetta la teorizzazione esposta in precedenza, che attribuisce al 
sistema specchio nell’uomo la prerogativa della cognizione sociale, 
potrebbero essere proprio i neuroni specchio a realizzare una 
rappresentazione interna di azioni osservate, affinché esse possano 
essere comprese e quindi riprodotte attraverso la loro simulazione 
imitativa.  
“Un ovvio banco di prova per valutare la validità della nostra ipotesi 
consiste nel verificarne l’applicabilità all’ambito della patologia delle 
relazioni sociali, con particolare riferimento a una sindrome, l’autismo, 
che si connota per la prevalente dimensione sociopatica”56. 
 
 Così esordisce Vittorio Gallese per giustificare la decisione dei 
neuroscienziati di erigere i neuroni specchio a base per il corretto 
funzionamento del ToMM. La coincidenza tra la supposta sede dei 
neuroni specchio negli esseri umani e quella del modulo di ToMM fa sì 
che la disfunzione di questo sistema neurale sia inserita nel disturbo 
autistico tout court. Infatti, dal momento che l’autismo si identifica in un 
deficit generale della comunicazione dato essenzialmente da un cattivo 
funzionamento della teoria della mente, sembra plausibile stabilire che 
il sistema dei neuroni specchio sia implicato anche in altre abilità 
cognitive dipendenti da questo componente e quindi compromesse in 
presenza di autismo.   
Il primo tassello per un’evidenza empirica dell’implicazione di 
una disfunzione del sistema specchio in persone con disturbo dello 
spettro autistico venne da uno studio su un indice 
                                                                                                                                             
un contributo necessario di basi genetiche, ma attraverso meccanismi epigenetici (che si 
attuano nel corso dello sviluppo).  
Luca Surian, L’autismo, Il Mulino, 2005, pp. 46-47.  
 
56 Ballerini, A. – Barale, F. – Gallese, V. – Ucelli, S. Autismo. L’umanità nascosta (a cura di Stefano 
Mistura), Piccola Biblioteca Einaudi, Torino, 2006, p. 264.  
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elettroencefalografico dell’attività dei neuroni-specchio, l’onda “mu”. 
Emerse che l’onda mu, inattiva in individui a sviluppo tipico durante 
l’osservazione e l’esecuzione di azioni manuali, risulta sensibile 
all’esecuzione di azioni (non alla loro osservazione) in individui 
autistici. Gli autori dello studio, Oberman e Ramachandran57, hanno 
ricondotto l’osservazione nota da tempo che, come per il ritmo alfa 
delle aree occipitali con l’apertura degli occhi, si ha una reazione 
d’arresto del ritmo mu “en arceau” registrato nelle aree pre-rolandiche, 
con l’attività motoria (ad esempio della mano) ed anche con 
l’osservazione delle azioni eseguite da un altro soggetto. Gli autori 
hanno osservato che questa reazione di arresto del mu pre-rolandico è 
presente nel bambino autistico solo se effettua di persona i movimenti, 
ma non se li vede fare da un’ altra persona. Questo rilievo sperimentale 
riprodotto su di un campione di 10 soggetti autistici e rapportato ad un 
uguale gruppo di controllo, ha indotto gli autori ad ipotizzare che nel 
bambino autistico vi fosse una disfunzione dei neuroni specchio, e che 
ciò venisse evidenziato dall’assenza di reazione d’arresto del mu sotto 
osservazione, ma non nel movimento. 
Uno studio che sembrò confermare la tesi di Gallese, secondo cui 
i deficit dell’autismo possono essere ascritti ad un malfunzionamento 
della consonanza intenzionale, fu condotto da Schmitz e colleghi nel 
200358 sugli atteggiamenti posturali dei soggetti autistici. Gli autori del 
progetto dimostrarono che in tali soggetti sembrava prevalere 
l’utilizzazione di modalità di controllo esecutivo motorio che si basano 
fondamentalmente sulle informazioni di feedback provenienti dalla 
periferia sensoriale. Si tratterebbe, in pratica, di un’incapacità dei 
soggetti autistici di usufruire dei meccanismi predittivi di feed-forward 
e di atteggiamenti posturali anticipatori: il deficit sembrerebbe così 
un’esemplificazione di un difetto simulativo applicato alla sfera 
specifica del controllo motorio (proposta in precedenza come base della 
creazione di un senso comune condiviso).  
                                                        
57 Ramachandran, V. S – Oberman, L. M. Broken Mirrors. A theory of autism, in Neuroscience, 
www.sciam.com, novembre 2006, pp. 63-69. 
 
 
58 Schmitz, C. – Martineau, J. – Barthélémy, C. – Assaiante, C. Motor control and children with 
autism: deficit of anticipatory function? In Neuroscience Letters, Volume 348, Issue 1, 4 
September 2003, Pages 17–20. 
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 Altri dati furono raccolti da Nishitani e colleghi (2004)59 su 
pazienti autistici a elevato funzionamento mediante tecniche di 
magnetoencefalografia60.  Anche questi mostrarono una disfunzione dei 
meccanismi di simulazione motoria sostenuti dall’attivazione del 
sistema mirror per le azioni, durante l’osservazione di azioni eseguite 
da altri. I bambini autistici mostravano difficoltà nel comportamento 
imitativo simbolico e non simbolico dei movimenti corporei, 
nell’imitazione dell’uso degli oggetti, nella mimesi vocale e facciale; i 
deficit emergevano non solo rispetto alle performance dei soggetti sani, 
ma anche rispetto a quelle di bambini con equivalente ritardo mentale e 
linguistico (ma non autistici). Gallese commenta questi dati dicendo 
che, a suo parere, “i deficit imitativi dell’autismo riposano 
sull’incapacità di stabilire un’equivalenza motoria tra dimostratore e 
imitatore, verosimilmente per un malfunzionamento del sistema 
mirror, o per un’alterata regolazione affettivo-emotiva di questo 
sistema”61.  
Un altro gruppo di ricerca (Theoret, 2005) registrò le risposte 
dal dito indice mentre i partecipanti guardavano un video di movimenti 
dell’indice diretti sia verso l’osservatore sia al contrario. Nel gruppo di 
controllo, entrambe le azioni portarono a risposte misurabili nei 
muscoli dell’indice e del pollice dell’osservatore; i soggetti autistici 
invece mostrarono risposte solo alle azioni dirette verso l’osservatore. I 
ricercatori interpretarono questi risultati in termini di un deficit del 
                                                        
59 Nobuyuki Nishitani, Sari Avikainen and Riitta Hari, Abnormal Imitation-Related Cortical 
Activation Sequences in Asperger’s Syndrome, in Annals of Neurology Vol 55, n° 4, Aprile 2004. 
60  La magnetoencefalografia è una tecnica di imaging biomedico funzionale utilizzata 
nella neurologia, che si basa sulla misurazione dei campi magnetici prodotti 
dall'attività elettromagnetica dell'encefalo. 
Viene usata per valutare le fluttuazioni del campo magnetico che l'organismo produce, studia 
dunque la funzionalità cerebrale tramite la misura di tale campo magnetico generato 
dall'attività elettrica cerebrale, fornendo ottimi risultati.[1] Viene utilizzata da tempo come 
strumento diagnostico per l'epilessia. Riesce ad essere utilizzato anche nei disturbi uditivi, 
stimolando la corteccia uditiva ed a far percepire dei toni.[3] 
La magnetoencefalografia (MEG) è una tecnica a immagini elaborate dalla misura dei campi 
magnetici prodotti dall'attività elettrica delcervello per mezzo di dispositivi altamente sensibili 
come i superconducting quantum interference devices (SQUIDs). Queste immagini vengono 
usate comunemente sia in ambito clinico che di ricerca per molteplici scopi. In chirurgia, ad 
esempio, per la localizzazione di una patologia, nella ricerca, per determinare la funzione della 
varie parti del cervello, neurofeedback, ed altro. 
(Definizione presa da Wikipedia) 
 
61 Ballerini, A. – Barale, F. – Gallese, V. – Ucelli, S. Autismo. L’umanità nascosta (a cura di Stefano 
Mistura), Piccola Biblioteca Einaudi, Torino, 2006, p. 266. 
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sistema dei neuroni specchio che porterebbe a compromissioni nella 
simulazione di azioni egocentriche ed un deficit nella rappresentazione 
generale sé-altro.  
 Anche studi effettuati con la Risonanza Magnetica (MRI) ad 
opera di  Dapretto e colleghi nel 200662 dimostrarono che soggetti 
autistici ad elevato funzionamento, pur essendo in grado di riconoscere 
ed imitare l’espressione di alcune emozioni di base, lo fanno utilizzando 
circuiti neuronali diversi rispetto ai soggetti sani. Ad esempio, i soggetti 
autistici mostrano una totale assenza di attivazione delle cellule 
dell’area premotoria e un’ipoattivazione dell’insula e dell’amigdala; allo 
stesso tempo, presentano un’iperattivazione delle cortecce visive. 
Secondo Gallese e gli altri colleghi di Parma, ciò che manca negli 
autistici sarebbe l’attivazione di natura simulatoria dei circuiti nervosi 
reputati responsabili dell’attribuzione di senso ai contenuti emotivi 
altrui. “In altre parole”, dice Gallese, “senza la simulazione incarnata 
garantita dall’attivazione dei sistemi mirror manca loro la capacità di 
dare contenuto esperenziale al mondo affettivo altrui”63.  
 Prese complessivamente, queste scoperte permetterebbero di 
formulare ipotesi circa il malfunzionamento dei sistema dei neuroni 
specchio in soggetti autistici; risulta comunque fondamentale tenere 
presente che una regione o un sistema cerebrale non funziona mai in 
modo isolato e autonomo da altre regioni o processi psicologici.   
 
 
 
4.4.3 Una teoria sopravvalutata? 
 
 
Ogni tanto c’è qualche scoperta che esce dai laboratori e prende vita propria. 
 
S. Pinker 
 
                                                        
62 Dapretto, M. – Davies, M. S. – Pfeifer, J. H. – Scott, A. A. – Sigman, M. – Bookheimer, S. Y. – 
Iacoboni, M. Understanding emotions in others: mirror neuron dysfunction in children with autism 
spectrum disorders, in Nature Neuroscience 9, 28 – 30, 4 dicembre 2005.  
 
Ancora, Dapretto, M. – Iacoboni, M. The mirror neuron system and the consequences of its 
dysfunction, in Nature Reviews Neuroscience 7, 942-951 (December 2006) 
 
63 Ballerini, A. – Barale, F. – Gallese, V. – Ucelli, S. Autismo. L’umanità nascosta (a cura di Stefano 
Mistura), Piccola Biblioteca Einaudi, Torino, 2006, p.267. 
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Suggestiva senz’altro questa affermazione di Steven Pinker, 
docente di psicologia presso la Harvard University e icona letteraria 
nell’ambito delle neuroscienze. Egli offre una delle critiche più serrate 
alla “dottrina” dei neuroni specchio, la quale sembra offrire una 
spiegazione per tutti i misteri, una conferma dei nostri desideri più 
profondi e diventa un’esca irresistibile per giornalisti, studiosi di altre 
discipline, artisti, affabulatori. Un interessante commento alla questione 
riportato dalla biologa Anna Meldolesi in un articolo del 2011 sul 
Corriere della Sera, recita così: 
 
“Se piangi guardando un film drammatico la colpa è dei neuroni 
specchio. Se ti intenerisci davanti al bacio di due innamorati, il merito è 
di queste cellule dal nome suggestivo. Se le risate e gli sbadigli ti 
contagiano, gira gira il meccanismo è sempre quello. L’idea di avere 
dentro al cervello dei piccoli strumenti capaci di riflettere ciò che 
provano gli altri, generando empatia, è semplice e potente. Finora ne 
abbiamo sentito parlare come della scoperta più affascinante delle 
neuroscienze degli ultimi vent’anni e ne siamo andati orgogliosi, 
perché è avvenuta in Italia. Ma c’è una pattuglia di ricercatori che la 
descrive invece come la scoperta più sopravvalutata della psicologia e 
intende demolirla”. 
 
È questo esattamente il punto di partenza per le critiche che si 
sono dibattute sulla questione dei neuroni specchio. Pinker ricorda che 
in passato è accaduto con alcune idee della meccanica quantistica e 
della relatività, fraintese e trasformate in suggestioni. Ed è convinto che 
stia succedendo anche con i neuroni specchio, a cui vengono attribuite 
funzioni immaginifiche e mai sperimentalmente dimostrate. I 
sostenitori più ardenti di queste cellule, dentro e fuori l’accademia, le 
hanno incaricate di spiegare quasi tutto: dall’orientamento sessuale 
all’amore per la musica, dal linguaggio alla costruzione della pace.  
Dal 1992, anno della scoperta dei neuroni specchio ad opera del 
gruppo di Rizzolatti, l’argomento acquistò una fama sempre maggiore. 
Questi neuroni, come li descrive Pinker, avevano la sorprendente 
capacità di attivarsi non solo quando una scimmia svolgeva un certo 
atto motorio, come afferrare un oggetto, ma anche quando vedeva un 
altro esemplare compiere lo stesso gesto. Giacomo Rizzolatti e colleghi, 
perciò, hanno ipotizzato che funzionassero come dei simulatori di realtà 
virtuale, che replicavano all’interno del cervello ciò che accadeva al di 
fuori, decodificando il comportamento degli altri. Nel frattempo questo 
campo di indagine è cresciuto fino a contare innumerevoli articoli 
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scientifici. Bisogna accontentarsi di spiare dall’esterno l’attivazione 
delle aree cerebrali o sbirciare dentro con il permesso dei pazienti 
operati al cervello per altri motivi. Ancor prima di riuscire a dimostrare 
la loro esistenza nella specie umana, comunque, i neuroni specchio 
erano già diventati il nuovo baricentro della nostra umanità.  
Vilayanur Ramachandran, neuroscienziato famoso per il suo 
lavoro sugli arti fantasma degli amputati, ha tenuto una conferenza 
intitolata “I neuroni che hanno plasmato la civiltà”. Ha attribuito loro 
l’ipotetico “big bang cognitivo” che centomila anni fa avrebbe 
probabilmente cambiato il corso della storia. Lo scienziato di origine 
indiana non è il solo. In molti si sono abbandonati a speculazioni tanto 
seducenti quanto spericolate, perché prescindono dai fatti accertati in 
laboratorio.  
I critici invitano a fermare questa parvenza di scienza e puntano 
il dito su alcune debolezze intrinseche della teoria dei neuroni specchio. 
Ritengono che l’attivazione di queste cellule potrebbe non essere la 
causa ma la conseguenza della comprensione delle azioni degli altri e 
ipotizzano il coinvolgimento di reti neurali troppo complesse per essere 
racchiuse in una categoria unitaria. Mentre alcuni temi restano aperti 
alla ricerca (come la questione di quanto ci sia di innato e quanto di 
acquisito nel mirroring, e di quale sia il momento nella scala evolutiva 
in cui questo è comparso), altri aspetti sono obiettivamente fonte di 
perplessità. Tra questi, esaurientemente esposti da Merciai e Cannella, 
vi sono: 
• L’inefficace definizione dei meccanismi modulatori cruciali che 
impediscono il passaggio all’atto imitativo nella corteccia 
motoria.  
• La vacillante identificazione dei neuroni mirror nell’uomo, dove 
sono inferiti per analogia e per la fenomenologia delle 
osservazioni comportamentali, ma senza la sicurezza prestata 
dalle registrazioni dirette (avvenute solo nei primati inferiori). 
Anche dopo l’esperimento di Mukamel che permise di studiare 
la singola cellula in soggetti umani, le perplessità circa la 
presenza di SNS nell’uomo resta dovuta alla scarsità di prove, e 
al numero esiguo di neuroni studiati.  
• La questioni dibattuta della dissociazione tra le funzioni 
psicologiche che il mirroring sembra avere nella cognizione 
sociale umana e la quasi totale assenza di funzioni consimili 
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negli animali. Ne deriva l’incertezza circa il ruolo che viene 
solitamente assegnato loro di trasduttori senso-motori.  
 
A proposito del ruolo del SNS nella cognizione sociale, quindi 
della sua implicazione negli aspetti più importanti delle scienze sociali, 
la studiosa americana Allison Gopnik si è mostrata molto critica. Il fatto 
che non fossero stati ancora condotti studi di imaging sul cervello 
umano (l’esperimento di Mukamel sul singolo neurone è di tre anni più 
tardi), giustifica lo scetticismo della Gopnik circa l’inferenza speculativa 
degli scienziati italiani che i neuroni mirror, fino ad allora studiati nei 
macachi, potessero essere responsabili anche delle interazioni umane.  
 
“Il mito dei neuroni mirror non può fare gran danno […] però, la scienza 
e la divulgazione scientifica dovrebbero avvicinarci alla verità, mentre 
il mito dei neuroni mirror può fare proprio il contrario: invece di 
insegnarci come funziona la mente, può perpetuare grossi equivoci nei 
riguardi delle neuroscienze e di quello che lo studio del cervello può 
indirci a proposito della natura umana. Innanzi tutto implica che si 
possa generalizzare direttamente dall’animale all’uomo. […] Il fatto che 
i macachi abbiano neuroni miirror significa che di per sé queste cellule 
non possono spiegare il nostro comportamento sociale […]. 
L’intuizione che siamo profondamente in relazione con gli altri e in un 
modo speciale è certamente vera e non c’è alcun dubbio che questo sia 
dovuto a nostro cervello […] Ma è poco più che un’amabile metafora 
dire che sono i neuroni mirror a metterci in rapporto reciproco”64.  
  
In parte convergente alla critica della Gopnik è la disanima 
condotta da Shaun Gallagher, nello stesso anno, sul concetto di 
simulazione.  
 
“[…] non si vuol negare che i processi di risonanza siano all’opera nella 
nostra percezione dell’altro o che la natura dei processi di risonanza 
implicati in questo tipo di incontro renda la nostra percezione degli 
altri conspecifici differente dalla percezione di oggetti e di strumenti: 
ma questo non basta a rendere la nostra percezione e comprensione 
degli altri il risultati di una simulazione implicita. In realtà, la 
simulazione è un concetto di livello personale che non può 
legittimamente essere applicato a processi sub-personali65. 
                                                        
64 Gopnik, A. Cells That Read Minds. What the myth of mirror neurons gets wrong about the 
human brain, in Slate, 26 agosto 2007.  
65 Gallagher, S. Logical and Phenomenological Arguments Against Simulation Theory, in Folk 
Psychology 2007, pp 63-78. 
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Critiche analoghe provengono da Greg Hickok, studioso che si 
rifiutò di aderire al “mito” dei neuroni specchio come sistema di 
riferimento per spiegare l’empatia e le relazioni sociali. Nella sua opera 
del 2007 intitolata “The Myth of Mirror Neurons” (Il mito dei neuroni 
specchio), calorosamente sostenuta dallo psicologo Steven Pinker, 
Hickok nega che il sistema mirror costituisca la base neurale della 
comprensione delle azioni altrui, relegando questa spiegazione nella 
sfera delle azioni semplici (come i movimenti del corpo), ma 
rifiutandone l’applicazione a competenze quali l’empatia o il mind-
reading. In un commento non più reperibile, comparso sul blog Mind 
Matters della rivista Scientific American, Hickok spiega:  
 
“Il sistema dei neuroni mirror non costituisce affatto la base neurale 
della comprensione di un’altrui azione: questo può essere vero per 
semplici azioni di un braccio del tipo di quelle che ne hanno portato 
alla scoperta nelle scimmie e per il primo comportamento umano 
complesso cui la teoria è stata estesa , cioè il linguaggio. […] ma la sua 
estensione a competenze come l’empatia o il mind-reading sembra 
proprio una ridicola esagerazione. Con questo non si intende sostenere 
che una rete neurale che supporti l’associazione senso-motoria non sia 
importante o che tali associazioni siano irrilevanti per la comprensione 
dell’altrui azioni o per il linguaggio che sembra certo molto verosimile 
che sistemi di alto livello facciamo uso di questo tipo di informazioni 
associative. Ma il fatto che i neuroni mirror forniscano informazioni 
impiegate nella comprensione a livello alto non vuol dire affatto che 
essi codifichino e producano questa comprensione”66.  
 
Sempre a proposito del sistema specchio applicato al fenomeno 
dell’empatia, è interessante il dibattito comparso sulla rivista Neuro-
Psychoanalysis del 2007 che ospita un articolo di Douglas Watt, 
intitolato “Towards a neuroscience of empathy: integrating affective and 
cognitive perspectives”. Nel suo lavoro, l’autore sostiene che non esiste 
un circuito specifico per l’empatia, ma questa si limita ad implementare 
funzioni avanzate su reti neurali di base. Gli studi sugli animali 
dimostrano che vi è una sovrapposizione di reti neurali che gestiscono 
l’attivazione sessuale, l’attaccamento, la creazione di legami sociali: non 
esiste, quindi, un modello neurale dominio-specifico per l’empatia. 
Partendo da questo presupposto, Watt si discosta dall’impostazione dei 
                                                        
66 Il commento, miracolosamente scomparso dal blog, è riportato in Merciai, Silvio A. – Cannella, 
B. La psicoanalisi nelle terre di confine. Tra psiche e cervello, Raffaello Cortina Editore, Milano, 
2009, p. 153. 
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neuroscienziati di Parma, accusandoli di non aver colto il rapporto tra 
empatia e attaccamento, di aver cioè confuso il riconoscimento dello 
stato mentale altrui con la dimensione affettiva che caratterizza 
l’empatia, ed in quanto tale non può essere spiegata dal fenomeno del 
mirroring. Secondo l’autore, l’empatia si svilupperebbe nella scala 
filogenetica insieme alla comparsa delle funzioni emozionali adibite allo 
scambio dei primi segnali sociali. Egli intende ribaltare l’idea delle 
neuroscienze secondo cui che  
 
“l’empatia, il gioco l’angoscia di separazione e la capacità di creare 
legami sociali sono processi largamente separati. […] probabilmente 
(questi processi) sono stati selezionati tutti insieme e tessuti 
congiuntamente nella tela di un cervello sempre più sociale, come 
componenti diverse della scoperta da parte dell’evoluzione dei 
vantaggi che derivano dal legare assieme le creature”67. 
 
Watt si dichiara quindi contrario ad una teoria dell’empatia che 
chiami in causa soltanto i neuroni con funzioni specchio, basandosi sul 
fatto che il cervello ( e quindi le abilità psicologiche dell’individuo) si è 
evoluto grazie a meccanismi di adattamento ambientale e 
congiuntamente allo sviluppo globale che include gli altri individui: per 
questo, una sola area del cervello non può rappresentare una funzione 
così complessa come l’empatia umana.  
 
 
 
4.4.4 Mirror neurons  e autismo: posizioni critiche 
 
Alla base dell’attribuzione di un malfunzionamento del sistema 
specchio come causa della sindrome autistica, vi è la supposizione che 
esista una relazione tra la teoria della mente e la funzione mirroring dei 
neuroni.  
Se per Gallese la teoria della mente deve essere completamente 
riassorbita all’interno del fenomeno dei neuroni specchio, Christian 
Keysers e Valeria Gazzola hanno postulato nel 200768 l’esistenza di due 
                                                        
67 Watt, D. Towards a neuroscience of empathy: integrating affective and cognitive perspectives, 
in Neuro-Psychoanalysis, Volume 9, Issue 2, 2007, pp. 140-178. 
 
68 Keysers, C. – Gazzola, V. Integrating simulation and theory of mind: from self to social cognition, 
in TRENDS in Cognitive Sciences, 2007.  
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livella nella percezione umana dello stato mentale altrui: un livello 
automatico e preriflessivo, mediato dal mirroring, e uno successivo, 
riflessivo e cognitivo, attivato dall’introspezione.  
I sostenitori di posizioni analoghe giudicano poco convincente la 
teoria secondo cui la rottura del sistema dei neuroni specchio 
spiegherebbe l’autismo. Sulla scia della polemica di Pinker, in difesa di 
una scienza che non deve e non può essere strumentalizzata, il 
problema dell’autismo deve essere riposizionato laddove è stato 
inquadrato fin dai primi tempi: in un orizzonte pluridimensionale che lo 
spiega anche in termini comportamentali e psicologici, oltre che 
neurobiologici (o comunque ridimensionando il ruolo di questi ultimi 
nella patologia).  
Le critiche all’associazione tra neuroni specchio e autismo 
sembrano aver avuto anche recenti riscontri sperimentali. Una delle 
prime critiche sferrate alla posizione che vede i neuroni specchio 
responsabili della sindrome autistica è quella dello scienziato Ilan 
Dinstein, che spiega la sua posizione in un articolo del 2008:  
 
“Taken together, it is not obvious how a dysfunction in the ‘human 
mirror system’ might account for the multiple behavioral and 
physiological characteristics of ASD. In fact, the general search for a 
unitary explanation (a ‘missing link’) capable of explaining all the ASD 
characteristics seems like a counterproductive direction for the field 
[…]. It is indeed interesting to speculate about the possible roles of 
mirror neurons (and their dysfunction) in human cognition. But we 
must remember that the connection between mirror neuron 
dysfunction and ASD is speculative at best and it is worth considering 
the implausibility that a multitude of behavioral and physiological 
alterations can be accounted for by a small population of visuomotor 
neurons that comprise only ~10% of the neurons in only two cortical 
areas”69.  
 
Dinstein ricorda l’importanza di mantenere prudenza nel 
discutere teorie riguardanti il ruolo dei neuroni specchio nella 
sindrome autistica: è tanto interessante quanto probabilmente assurdo 
reputare un numero così esiguo di neuroni la causa di una sindrome 
caratterizzata da un così vasto e vario insieme di alterazioni.  
                                                        
69 Dinstein I. – Thomas, C. – Behrmann, M. – Heeger, D.J. A mirror up to nature, in Current 
Biology, vol. 18(1), Gennaio 2008, pp. 13–18. 
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Uno studio più recente di Dinstein pubblicato sulla 
rivista “Neuron”70 ha messo in discussione l’ipotesi che i neuroni-
specchio possano essere implicati nei deficit relazionali dei soggetti con 
autismo; lo scienziato afferma che vi potrebbero essere altri fattori che 
influenzano in modo significativo i risultati sperimentali sui pazienti 
autistici. Dinstein con la sua équipe dell’Università newyorkese decise 
così di provare un sistema di analisi più sensibile per analizzare 
l’attività dei neuroni specchio. Gli studiosi chiesero a 13 adulti autistici 
e a 10 soggetti sani di osservare o di compiere una serie di movimenti 
della mano (ad esempio, alzare il pollice): in alcune prove essi 
osservavano o compivano sempre il medesimo movimento, mentre in 
altre essi osservavano o compivano una serie di movimenti diversi. 
L’uso di fMRI permise di rilevare l’attivazione di aree cerebrali collegate 
al sistema specchio in entrambi i gruppi, sia che essi osservassero sia 
che eseguissero un’azione con la mano. In entrambi i gruppi inoltre, 
l’attivazione di neuroni specchio cessò nel momento in cui tutti e due 
osservavano o eseguivano il medesimo segnale molte volte, ma non 
quando si trattava di una serie di movimenti diversi. Questo suggerì agli 
scienziati che il sistema specchio ha lo stesso funzionamento che nei 
soggetti sani.   
A questo punto verrebbe da chiedersi il perché di questi risultati 
in dissonanza con quelli ottenuti negli ultimi anni da altri studiosi, che 
invece sembrerebbero giungere a conclusioni diametralmente opposte, 
utilizzando tecniche di studio analoghe a quelle usate da Dinstein e coll., 
come la fRMN.  
È del 1 maggio 2011 la pubblicazione su Biological Psychiatry 
dell’ultimo lavoro (Age-related increase in inferior frontal gyrus activity 
and social functioning in autism spectrum disorder) a cura del team di C. 
Keysers, J. Bastiaansen e altri dell’università di Groningen71, che sembra 
ridimensionare i risultati del precedente studio, riportando in prima 
linea il ruolo determinante del SNS nella genesi dei disturbi dello 
spettro autistico ed ipotizzando un suo coinvolgimento età-correlato. 
Gli autori hanno studiato un gruppo di 21 soggetti affetti da disturbi 
                                                        
70 Dinstein, I. – Thomas, C. – Humphrey, K. – Minshew, N. – Behrmann, M. – Heeger, D. J. Normal 
Movement selectivity in autism, in Neuron, vol. 66, Issue 3, 13 Maggio 2010, pp. 461-469. 
 
71 Bastiaansen, J. A. – Thioux, M. – Nanetti, L. – van dei Gaag, C. – Ketelaars, C. – Minderaa, R. – 
Keysers, C. Age-releated increase in inferior frontal guys activity and social functioning in autism 
spectrum disorder, in Biological Psychiatry, Vol. 69, Issue 9, Maggio 2011, pp. 832-838.  
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dello spettro autistico contro un gruppo di controllo di soggetti sani 
uguale per numero. Ai soggetti venivano mostrati alcuni filmati in cui 
erano presenti diverse espressioni facciali; veniva inoltre chiesto loro di 
fare movimenti con la faccia e di rappresentare un sapore disgustoso. 
L’attività del giro frontale nel corso dell’osservazione delle espressioni 
facciali aumentava con l’età nei soggetti con autismo, ma non in quelli 
del gruppo di controllo. L’aumento età dipendente dell’attività del giro 
frontale era associato anche ad un miglioramento del funzionamento 
sociale dell’individuo. Questi miglioramenti cognitivi età-correlati non 
sono stati evidenziati in un altro gruppo di soggetti con schizofrenia che 
avevano livelli comparabili di funzionamento sociale. Da questo studio 
sembra emergere che l’attività del SNS aumenti con l’età nei soggetti 
affetti da un disturbo dello spettro autistico e ciò comporti cambiamenti 
nel funzionamento sociale.   
Ma quella di Dinstein non è stata l’unica critica rivolta al sistema 
specchio applicato all’autismo; altre perplessità riguardano il fatto che 
negli individui autistici non sono sempre presenti deficit di 
comprensione delle intenzioni, azioni e movimenti altrui, e ciò potrebbe 
dipendere sia dalla effettiva difficoltà di catalogare in definizioni 
sintomatiche definite il disturbo in questione, sia dalla differente 
efficacia dei test utilizzati. Una soluzione al problema sarebbe quella di 
considerare i neuroni specchio come una parte del meccanismo 
compromesso nell’autismo, ma non la totalità della patologia stessa.  
Ipotesi come queste sono tuttavia sono tuttavia esigue rispetto a quelle 
che sostengono un malfunzionamento neuronale come principale causa 
del disturbo autistico. Inoltre, i risultati contrastanti potrebbero essere 
dovuti a diversi fattori come, ad esempio, l’impiego di metodologie 
diverse, o l’aver preso in considerazione solo determinati aspetti 
tralasciandone altri. Ad ogni modo, sarebbe opportuno che la ricerca 
prosegua facendo chiarezza, in modo da capire se sia opportuno o meno 
prendere in considerazione altre ipotesi circa l’origine dei deficit 
relazionali che caratterizzano gli individui con autismo. 
 
Ipotesi come queste sono tuttavia sono tuttavia esigue rispetto a 
quelle che sostengono un malfunzionamento neuronale come principale 
causa del disturbo autistico. Inoltre, i risultati contrastanti potrebbero 
essere dovuti a diversi fattori come, ad esempio, l’impiego di 
metodologie diverse, o l’aver preso in considerazione solo determinati 
aspetti tralasciandone altri. Ad ogni modo, sarebbe opportuno che la 
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ricerca prosegua facendo chiarezza, in modo da capire se sia opportuno 
o meno prendere in considerazione altre ipotesi circa l’origine dei 
deficit relazionali che caratterizzano gli individui con autismo. 
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CAPITOLO 5 
 
L’ORIGINE DELL’INTERSOGGETTIVITA’ NELLA PRIMA 
INFANZIA E LA MATRICE RELAZIONALE DELLA TEORIA DELLA 
MENTE  
 
 
 
 
5.1 Dall’attaccamento alla nascita del Sé 
 
 
 
5.1.1 Regolazione affettiva tra filosofia e psicologia 
 
Il rapporto tra le prime relazioni oggettuali nel bambino e la 
mentalizzazione è analizzabile anche e soprattutto attraverso i temi 
delle emozioni e della regolazione affettiva, che costituiscono gli 
agenti preliminari per la comparsa di una teoria dell’attaccamento 
funzionale all’acquisizione della teoria della mente. Partirò da una 
questione: che cosa sono gli affetti e qual è la loro importanza nello 
sviluppo infantile?  
Nella tradizione filosofica occidentale, l’inclinazione 
prevalente era quella di considerare la razionalità come regola ideale 
di orientamento dei comportamenti umani, che dunque ha soffocato 
l’importanza dei moti emozionali e affettivi. Tuttavia, molti dei più 
importanti filosofi hanno sentito il bisogno di riqualificare il ruolo 
svolto dalle emozioni cercandone una spiegazione che fosse 
concorde al primato razionale da sempre perseguito.  
Il primo fu Aristotele. Egli sostenne che gli affetti sono 
indispensabili perché la vita sia ricca e felice; sono credenze che 
forniscono giudizi più o meno giustificati sul mondo, e in tal senso 
non possono essere del tutto opposti alla ragione. Gli affetti 
diventano dannosi solo nella misura in cui il nostro carattere è 
troppo debole per contrastarli e moderarli. Aristotele è il primo 
filosofo ad aver sostenuto una teoria della regolazione affettiva 
attraverso il concetto di “medietà”: regolare gli affetti significa 
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perseguirne il giusto mezzo, fare in modo cioè che essi si 
estrinsechino tra gli estremi dell’eccesso e della scarsità. 
Opponendosi ad Aristotele, i filosofi stoici mettono in 
discussione il fatto che le emozioni possano essere “regolate”: esse 
sono al di là del controllo razionale, dunque risultano da eventi che si 
verificano senza che l’uomo ne abbia libertà di scelta. Essendo giudizi 
errati, le emozioni sono viste come forze corruttrici il cui potere 
deviante trascina l’uomo al di fuori della sfera razionale.  
La visione stoica e quella aristotelica si possono considerare 
mediate dalla posizione di Spinoza, che compendia i diversi aspetti di 
entrambi i paradigmi. Egli fu grandemente influenzato dalla 
rivoluzione cartesiana, e attratto dal tentativo di rendere la filosofia 
più scientifica (come dimostra la struttura stilisticamente geometrica 
dell’Etica spinoziana). Ma mentre Cartesio nella sua opera Le 
passioni dell’anima aveva avuto il merito di ritrarre gli affetti sia 
come sensazioni corporee che come eventi mentali, Spinoza si 
allontana da tale dualismo per aderire maggiormente alla corrente 
stoica della negatività delle emozioni. Tuttavia, nella terza parte 
dell’Etica, egli sostiene che la conoscenza che l’uomo ha di se stesso 
può essere favorita dalla comprensione dei propri affetti, che quindi 
non devono essere rifiutati apriori ma modulati, corretti e 
ridimensionati senza essere abbandonati del tutto. 
Con l’arrivo di Hume poi, l’attenzione si sposta sul contributo 
che le emozioni danno alla morale umana. Secondo il filosofo non 
esiste morale guidata interamente dalla ragione: essa si basa sui 
sentimenti, i quali devono diventare oggetto di una cernita che 
consenta all’uomo di selezionare quelli rilevanti moralmente e 
distinguerli da quelli che non lo sono.  
Rispetto al campo filosofico, quello della psicologia ha sempre 
mostrato un interesse entusiastico per i fenomeni che vanno al di là 
della ragione, quali sono ad esempio gli affetti e le motivazioni. 
Tuttavia, durante l’era del comportamentismo e nelle prime fasi della 
rivoluzione cognitiva, gli affetti sono stati totalmente esclusi dalla 
ricerca psicologica. In questo scenario, tra gli anni Cinquanta e 
Sessanta del secolo scorso, lo psicologo americano Tomkins ha 
rivalutato il ruolo delle emozioni sulla scia della visione darwiniana 
in virtù della quale le emozioni si manifestano mediante espressioni 
facciali e fanno parte di un programma biologico che ci orienta 
all’azione. Anche secondo Tomkins le emozioni sono frutto di un 
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corredo biologico e devono essere studiate come sferra indipendente 
dalla cognizione, dalla percezione e dalle altre comuni forme di 
conoscenza.  
Ispirato a Tomkins, Paul Ekman ha condotto una ricerca, dagli 
anni Settanta fino ad oggi, sul riconoscimento delle espressioni 
facciali nelle diverse culture. Nel 1969 lo psicologo, insieme a 
Sorenson e Friesen, scelse trenta fotografie su trenta che, a suo 
giudizio, mostravano soltanto espressioni pure di singole emozioni. 
Le fotografie rappresentavano le sei emozioni che Tomkins e altri 
ricercatori avevano proposto come primarie: felicità, sorpresa, 
paura, rabbia, disgusto e tristezza e furono mostrate a studenti negli 
Stati Uniti, in Brasile e in Giappone, e a volontari nella Nuova Guinea 
e in Borneo. Le emozioni riconosciute come fondamentali vennero 
definite in termini di manifestazioni universali, comuni agli uomini e 
ad alcuni primati con caratteristiche fisiologiche distintive. In tali 
espressioni era presente una coerenza nella risposta emozionale con 
insorgenza immediata, di breve durata, che avveniva a seguito di una 
valutazione automatica rispetto a qualcosa. Anche Ekman considera 
gli affetti non solo necessari all’uomo ma anche salutari alla sua 
sopravvivenza, nonché alla qualità della sua esistenza.  
  La teoria di Ekman fu bersaglio di numerose critiche 
riguardanti per lo più l’associazione esclusivista tra emozioni ed 
espressioni facciali. Davidson, ad esempio, sostiene che non vi sia 
alcuna ragione stringente per assumere che esista semplicemente 
una relazione isomorfa tra le emozioni e le loro espressioni facciali, 
perché ciò esclude la variabilità che potrebbe essere riscontrata nella 
sfera globale degli affetti e nella loro mescolanza. Ekman, in realtà, 
chiarisce di essere stato primariamente interessato agli aspetti innati 
ed universali delle emozioni, escludendone l’esperienza soggettiva 
perché non suscettibile, secondo lui, di essere studiata a fondo per il 
suo carattere scarsamente inquadrabile da un punto di vista 
scientifico.  
 Dopo di lui, molti psicologi si sono concentrati sul rapporto 
tra la cognizione e l’esperienza affettiva. Facendo riferimento alla 
teoria di James-Lang, la quale stabiliva che gli affetti sono il 
riconoscimento percettivo delle reazioni fisiologiche al mondo 
esterno, psicologi come Singer (1962) hanno visto nella cognizione 
un meccanismo necessario per l’attivazione degli stati affettivi. 
Anche Lazarus (1984) ha sostenuto che non esiste esperienza 
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affettiva senza cognizione: secondo lui, la reazione di soprassalto 
differisce dall’affetto della paura proprio sulla base del fatto che 
questa è accompagnata dalla cognizione. I primi terapeuti cognitivi-
comportamentali basavano le loro teorie sul primato della 
cognizione sull’affetto. La visione cognitivista delle emozioni 
presenta una naturale affinità con il concetto di regolazione affettiva, 
teorizzato esaurientemente da Peter Fonagy (di cui parlerò più 
avanti).   
Tanto nella tradizione filosofica quanto in quella psicologica 
essi sono considerati sia come idealmente integrati con la 
cognizione, sia indipendenti dal controllo razionale. Partendo da 
questi presupposti teorici, la tradizione della teoria 
dell’attaccamento si è impegnata da sempre nel tentativo di 
verificare con precisione come l’esperienza affettiva contribuisca 
all’acquisizione dell’autoregolazione per mezzo della collaborazione 
tra bambino e caregiver.  
Nella letteratura sull’attaccamento gli affetti svolgono un 
ruolo fondamentale, perché la relazione adulto-bambino è di per se 
stessa un legame affettivo; nella teoria dell’attaccamento, la 
regolazione affettiva serve ad alimentare la comparsa 
dell’autoregolazione, ovvero permette al bambino di passare da un 
sistema di controllo diadico a uno individuale.  
 
 
 
5.1.2 Teoria dell’attaccamento: John Bowlby  
 
Fondatore della teoria dell’attaccamento1 fu John Bowlby2  
(1907-1990) il quale, pur non rinnegando la sua formazione 
                                                        
1 Bolwlby da questa definizione: “Il comportamento di attaccamento è quella forma di 
comportamento che si manifesta in una persona che consegue o mantiene una prossimità ei 
confronti di un’altra persona, chiaramente identificata, ritenuta in grado di affrontare il 
mondo in modo adeguato”. Da J. Bowlby, Una base sicura. Applicazioni cliniche della teoria 
dell’attaccamento, Raffaello Cortina Editore, p.25.  
Il termine “attaccamento” può essere interpretato in tre modi: come “comportamento 
d’attaccamento”, che garantisce la vicinanza fisica alla figura di attaccamento, come “sistema 
comportamentale d’attaccamento”, che consiste nell’organizzazione interna di tli 
comportamenti da parte dell’individuo, e come un particolare tipo di legame affettivo, il 
“legame d’attaccamento” appunto, nei confronti della figura che si prende cura del bambino.  
2 Terminati gli studi in medicina presso la prestigiosa università di Cambridge, Bowlby entra 
a far parte negli anni trenta di una delle più tradizionali Società Psicoanalitiche affiliate 
all’International Psychoanalytical Association, quella britannica, in un periodo storico 
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psicoanalitica, fu influenzato dalle scoperte nell’ambito dell’etologia, 
della cibernetica e della psicologia cognitiva. L’eredità psicoanalitica 
di Bowlby gli fornisce una finestra d’osservazione sul mondo del 
fenomeni psicopatologici e delle dinamiche affettive, anche se la 
teoria dell’attaccamento segna una rottura forte con l’ortodossia 
psicoanalitica, in particolare con le sue basi scientifiche e il suo 
metodo. In termini teorici, tale distaccamento dalla psicoanalisi 
avviene all’insegna della teoria evoluzionista di Darwin, che pone 
l’accento sulle influenze genetiche e ambientali di ogni percorso 
evolutivo. L’incontro con l’etologia si rivela dunque essenziale per 
l’analisi della natura del legame primario del bambino, quello con la 
madre; l’attaccamento con essa viene definito come un sistema 
motivazionale di fondamentale importanza, che emerge da 
meccanismi istintivi. All’origine della motivazione umana c’è, 
secondo Bowlby, un sistema istintuale che porta l’essere umano a 
ricercare, fin dalla nascita, la relazione con gli altri. L’accento 
dell’autore è posto in particolar modo sul legame precoce di 
attaccamento con la madre, che rivela nel bambino una bisogno 
specifico di mantenere con lei una vicinanza fisica. I comportamenti 
di attaccamento del bambino sono considerati parte di un sistema 
comportamentale di attaccamento che funziona in modo simile ai 
sistemi di controllo: il bambino, disposto a tollerare la distanza dalla 
madre entro certi limiti, vede attivarsi il suo sistema di attaccamento 
quando tale distanza diviene eccessiva. Al contrario, esso si disattiva 
quando viene ripristinata la vicinanza desiderata.  
Il funzionamento di questo sistema è guidato anche da una 
componente cognitiva, cioè dalle rappresentazioni mentali della 
figura d’attaccamento e di se stessi che il bambino costruisce nel 
corso delle esperienze interattive con caregiver – definite Modelli 
Operativi Interni3.  
                                                                                                                                       
decisamente “caldo” e denso di controversie. La società psicoanalitica britannica è infatti 
all’epoca lacerata dalle due opposti orientamenti, quello della teoria pulsionale e quello 
della teoria delle relazioni oggettuali che facevano capo, rispettivamente ad Anna Freud e 
Melanie Klein, ambedue, seppure con approcci teorici e tecnici contrapposti, 
prevalentemente orientate sugli aspetti intrapsichici dell’esperienza infantile. 
3 Il concetto di Modello Operativo Interno del sé e delle figure di attaccamento è stato 
introdotto dallo stesso Bowlby, il quale lo ha inteso come rappresentazione mentale che ha 
la funzione di veicolare la percezione e l’interpretazione degli eventi da parte del soggetto, 
consentendogli di fare previsioni sugli accadimenti della propria vita sociale. Ne viene 
sottolineato il carattere sia intrinsecamente relazionale sia la dinamicità dei processi alla 
base del comportamento. Bowlby ipotizza che la costruzione dei MOI avvenga attraverso 
processi di assimilazione e accomodamento, gli stessi definiti da Piaget. Attraverso le 
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Lo sviluppo del legame d’attaccamento attraversa quattro fasi: 
 
1. 0-2 mesi: il bambino manifesta i comportamenti d’attaccamento, 
quali il pianto, il sorriso e l’aggrapparsi, in modo non 
intenzionale e tale da non presupporre una discriminazione tra 
persone diverse.  
2. 2-8 mesi: il bambino si orienta e produce segnali verso una o più 
persone selezionate. Tra i 5 e i 7 mesi in particolare, il bambino 
in condizioni di disagio emotivo riceve conforto essenzialmente 
dalla madre.  In questo periodo non compare però ancora la 
protesta verso la separazione; il bambino non padroneggia 
ancora le relazioni di causa effetto tra gi eventi, né ha raggiunto 
lo stadio della permanenza degli oggetti e delle persone che si 
trovino al di fuori del suo campo visivo. 
3.  6-8 mesi dall’inizio del secondo anno: si mantiene un contatto 
preferenziale con la madre. Compare la protesta alla 
separazione, l’ansia da separazione e la paura dell’estraneo. è in 
questa fase che i comportamenti dell’attaccamento si 
organizzano intorno ad una figura specifica.  
4. Dai 18 mesi in poi: tra madre e bambino si forma una relazione 
reciproca che ha come scopo comune il darsi conforto e 
mantenere la vicinanza. Ora anche il bambino inizia ad adattarsi 
alle esigenze della madre, mostrandosi disponibile ad aspettare 
il suo ritorno e sopportare periodi di lontananza da lei. 
Avvengono grandi conquiste da un punto di vista cognitivo: si ha 
un accrescimento della capacità linguistica e della memoria, ed 
emerge la capacità di rappresentarsi mentalmente gli eventi.  
 
Negli anni successivi alla teorizzazione bowlbiana, posizioni 
diverse si confrontano tra loro distaccandosi dalla precedente teoria 
dell’attaccamento. Sroufe nota che Bowlby non fornì un’adeguata 
concettualizzazione degli affetti, quindi intende intraprendere lui 
stesso questo compito. Egli ritiene che le emozioni compaiano 
durante la seconda metà del primo anno di vita, criticando la teoria 
innatista dell’evoluzionismo darwiniano che aveva fino ad allora 
dominato il panorama psicologico dell’attaccamento. Sroufe, nello 
                                                                                                                                       
interazioni con l’ambiente, infatti, il bambino sviluppa una serie di schemi all’interno dei 
quali incorpora esperienze (assimilazione); contemporaneamente, gli schemi vengono 
ridefiniti e accomodati sulla base dei cambiamenti della realtà esterna (accomodamento).  
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specifico, rifiuta l’idea di Itard secondo cui i bambini nascono con un 
corredo già definito di emozioni fondamentali: queste verrebbero ad 
esistere solo mediante l’apporto educativo del caregiver. Le emozioni 
esistono alla nascita solo sotto forma di precursori, che mediante un 
adeguato esercizio affettivo possono assumere la forma emotiva 
adulta e socialmente riconosciuta. Come afferma egli stesso, durante 
la seconda metà del primo anno, la regolazione dell’attivazione e 
dell’emozione non dipende più semplicemente da ciò che fa il 
caregiver, ma da come il bambino interpreta l’accessibilità e il 
comportamento del caregiver”. Ci saranno bambini dunque 
maggiormente predisposti ad un apprendimento emotivo che 
svilupperanno un sistema di autoregolazione affettiva adeguato alla 
relazione d’attaccamento, sia primaria che allargata al resto della 
società in età adulta. Ci saranno tuttavia anche bambini che non 
avranno tale predisposizione, quindi si troveranno a dover fare i 
conti con una scarsa recettività emotiva; quando parliamo di 
autismo, come chiusura emotiva verso gli altri, non intendiamo forse 
questo? In tal caso, sarebbe necessario sperimentare nuove tecniche 
di apprendimento che vadano in profondità, che permettano al 
bambino deficitario di esercitare quella che sembra una funzione 
banalmente acquisibile (cioè la ricettività emotiva), ma che 
evidentemente per alcuni è un ostacolo che può risultare 
insormontabile.  
 Ma torniamo all’attaccamento. Un’altra teorica ad essersi 
occupata del ruolo delle emozioni è Magai (1999), la quale come 
Sroufe riconosce le carenze di Bowlby nel trattare le emozioni in 
quanto tali. Un aspetto chiave del lavoro della Magai è la sua 
proposta di una connessione tra stili di attaccamento e regolazione, 
che lega inevitabilmente quest’ultima alla qualità dell’attaccamento. 
Lo stile di attaccamento ansioso-evitante, ad esempio, tende a 
minimizzare gli affetti e può essere compreso come una sovra-
regolazione di essi; lo stile ansioso-ambivalente tende ad 
incrementare gli affetti e può esserne una sotto-regolazione. Lo stile 
sicuro di attaccamento mostra un tipo aperto e flessibile di 
regolazione.   
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5.2 Aspetti psicodinamici della teoria dell’attaccamento 
 
 
 
5.2.1 Trevarthen: forme di intersoggettività nella prima 
infanzia  
 
 Attualmente un’area privilegiata di incontro tra psicoanalisi e 
psicologia evolutiva appare proprio quella tracciata dal filone di 
ricerca interattivo-cognitivista, volta a studiare le prime forme di 
interazione intercorrenti tra il bambino e i suoi partner significativi. 
L’analisi microanalitica delle osservazioni, svolte con tecniche di 
videoregistrazione, in primis dell’interazione madre-bambino, ha 
permesso di evidenziare l’esistenza nella prima infanzia di forme di 
intersoggettività intercorrenti tra il bambino e i suoi partner di 
riferimento, centrate sulla condivisione di affetti4 e conoscenze.  
 Di particolare interesse a questo riguardo è la posizione di 
Trevarthen 5 , il quale concettualizza uno sviluppo 
dell’intersoggettività infantile attraverso fasi o livelli di complessità 
diversa. Egli sostiene fortemente la natura innata delle capacità 
intersoggettive che il bambino mostra di possedere già dalla nascita 
mediante una operante intelligenza interpersonale, motivata alla 
comprensione del partner nell’ambito dello scambio di emozioni, 
intenzioni, esperienze e significato. Attraverso l’osservazione di 
atteggiamenti specifici riguardanti l’interazione madre-bambino, 
l’autore afferma che nel contesto di un’interazione affettuosa, il 
lattante, già nel periodo neonatale, può rispondere in modo 
                                                        
 
4 “[…] l’analisi, sia descrittiva che sperimentale, dei cambiamenti nell’espressione affettiva 
del bambino quando comunica con l’adulto può rivelare in che misura il bambino è sensibile 
alle emozioni altrui e capace di regolare i propri stati affettivi in modo da provocare risposte 
di sostegno da parte degli altri. Questo porta all’analisi del ruolo della comunicazione 
affettiva nella formazione e nel mantenimento delle relazioni tra il bambino e le persone con 
le quali ha diversi gradi di familiarità”.  
C. Trevarthen, (1992) Le emozioni nell’infanzia: regolatrici del controllo e delle relazioni 
interpersonali in Lo sviluppo affettivo del bambino. Tra psicoanalisi e psicologia evolutiva. A 
cura di Cristina Riva Crugnola, Raffaello Cortina Editore, Milano, 1993, p. 73 
5 Professore (emerito) di "Child Psychology and Psychobiology" presso il Dipartimento di 
Psicologia dell'Università di Edimburgo, dove insegna dal 1971, Trevarthen ha pubblicato 
diversi studi su vari argomenti di neuropsicologia, sviluppo del cervello, e, negli ultimi 30 
anni, sulla comunicazione nell'infanzia. 
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differenziato alle diverse espressioni manifestate nei movimenti 
materni.  
 Il fondamento delle progressive capacità intersoggettive 
consisterebbe in un rispecchiamento intuitivo e immediato degli 
intenti e dei vissuti affettivi, manifestati nei movimenti del corpo 
delle altre persone. Trevarthen sostiene che il bambino possegga una 
consapevolezza determinante delle sensazioni e degli scopi del 
partner, che prescinde da elaborazioni cognitive o simboliche. 
L’imitazione neonatale costituisce la prova più consistente di questa 
capacità innata di rispecchiamento, cioè l’evidenza più lampante 
della capacità dei neonati di comunicazione intersoggettiva.  
 A questa primaria forma di intersoggettività, di tipo fatico6, 
centrata prevalentemente sullo scambio diadico, subentra a seguito 
di trasformazioni progressive, una forma più articolata di 
intersoggettività, definita da Travarthen “secondaria”. Questa implica 
l’apertura della relazione duale madre-bambino verso un terzo polo 
di riferimento, costituito dal padre come seconda figura di 
attaccamento e dal mondo degli oggetti inanimati . Tale apertura 
determina la temporanea messa in crisi della precedente 
comunicazione faccia a faccia precedente, alla quale subentrano 
forme comunicative proto-referenziali; queste permettono al 
bambino di iniziare a condividere con il partner adulto gli oggetti che 
lo circondano. Le forme comunicative di tipo gestuale, centrate sul 
mostrare, porgere o indicare, sono in tal senso volte a costruire con 
l’adulto un mondo di significati condivisi (shared meanings7). Ancora, 
i giochi sociali centrati sulla possibilità offerta al bambino di 
condividere con l’adulto azioni comuni riguardanti gli oggetti sono 
una importante forma di scambio che prelude lo sviluppo 
dell’intersoggettività adulta. Nell’ambito di tali forme di interazione, 
all’adulto spetta il compito cruciale (da alcuni definito di scaffolding8, 
                                                        
6 Termine coniato da Romàn Jakobsòn, studioso della teoria della comunicazione linguistica. 
Da un punto di vista definitorio, La funzione fàtica (dal latino fari = pronunciare, parlare) 
consiste in quella parte della comunicazione atta al controllo del canale attraverso cui si 
stabilisce la comunicazione, con espressioni mirate appunto alla verifica del suo 
funzionamento, come quando al telefono si dice pronto? o quando si fanno le prove del 
microfono e degli amplificatori prima di uno spettacolo. Lo scopo è quello di stabilire, 
mantenere, verificare o interrompere la comunicazione. 
7 Bruner, 1977; Camaioni, Volterra, Bathes, 1976.  
8 Il termine scaffolding venne utilizzato per la prima volta in ambito psicologico in un 
articolo scritto da Jerome Bruner, David Wood e Gail Ross nel 1976 e pubblicato dal Journal 
of Child Psychology and Psychiatry. In questo articolo venivano descritti dei modi di 
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o di tutoring) di fornire al bambino una cornice costituita da 
situazioni costanti e iterate, in cui egli possa sperimentare in modo 
continuativo il processo di costruzione di significati sulle realtà.  
 Forme di intersoggettività più avanzate sono poi quelle 
fondate sul dialogo vocale, sullo scambio di sguardi e sorrisi, su 
modalità di imitazione reciproca fino alle prime forme di 
comunicazione infantile individuate, nell’ambito psicoanalitico, da 
autori quali Melanie Klein9 e Donald Meltzer. Regolate da processi di 
identificazione reciproca tra la madre e il bambino, queste forme 
comunicative mostrano una natura proiettiva se le si considera da 
parte del bambino verso la madre; di natura introiettiva se visti dalla 
parte della madre, la quale raccoglie dentro di sé le proiezioni 
infantili per poi restituirle al bambino trasformate tramite la propria 
attività di contenimento e rêverie.  
 Le forme di comunicazione di tipo proto-referenziale e i 
giochi sociali appaiono rimandare a quella condizione mentale 
descritta da alcuni contributi psicoanalitici nella quale il bambino, 
uscito dall’ambito esclusivamente duale del rapporto con la madre, 
                                                                                                                                       
interazione tra un tutor ed un bambino che deve costruire una piramide tridimensionale in 
blocchi di legno. 
Il termine venne usato come metafora per indicare l'intervento di una persona più esperta 
che ne aiuta una meno esperta ad effettuare un compito, risolvere un problema o 
raggiungere un obiettivo che non riuscirebbe a raggiungere senza un adeguato sostegno, 
così come le impalcature sostengono gli operai durante i lavori edilizi. Si tratta, dunque, del 
sostegno che un esperto (adulto o pari) offre ad un apprendista durante la costruzione 
attiva del suo processo di apprendimento. 
L'azione di sostegno, che si traduce in una forma di tutoraggio, necessita di una verifica 
costante che la renda adeguata e rispondente ai reali bisogni ed ai livelli di competenza 
raggiunti dall'apprendista. 
9 Melanie Klein seguì la linea tracciata da H. von Hug-Hellmuth (1921) che era ricorsa ai 
giochi e ai disegni per stabilire una comunicazione tra adulto e bambino. Di fronte alle 
difficoltà della comunicazione verbale, la Klein cercò una via mediante la quale il bambino 
potesse esprimersi consentendo un’interpretazione analitica. Il gioco, attività naturale del 
bambino, le parve il mezzo ideale: attraverso questo, eseguito in presenza dell’analista, si 
esprime la vita fantasmatica del fanciullo. Fin dal 1926 la Klein insistette sul fatto che i 
criteri del metodo psicoanalitico freudiano (l’utilizzazione del transfert e della resistenza, la 
considerazione data alle pulsioni infantili, alla rimozione e ai suoi effetti, ecc.) fossero 
interamente contenuti nel gioco infantile. Nell’analisi del bambino il gioco perde la sua 
qualità puramente edonica e nella visione kleiniana lascia spazio all’espressione 
dell’angoscia, la quale libera immaginazione che di nuovo causa angoscia, in un processo 
circolare di crescita e sviluppo. Lungi dall’essere una pura proliferazione immaginaria che 
rinchiude il bambino nel mondo dei suoi fantasmi, Klein attribuisce al gioco infantile il 
valore di un’elaborazione che instaura l’ordine simbolico: la scelta degli oggetti e il modo in 
cui vengono usati costituiscono una prima elaborazione mitica infantile che va oltre la mera 
riproduzione di fantasmi.  
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inizia ad istituire relazioni con il padre e con figure e oggetti che si 
prestano a simbolizzarlo.   
 
 
 
5.2.2 L’holding di D. Winnicott 
 
 
Una volta ho azzardato l’osservazione: “Non c’è una cosa che si può chiamare un 
bambino”, nel senso che, se volete descrivere un bambino vi troverete a descrivere “un 
bambino con qualcuno”. Un bambino non può esistere da solo, ma è essenzialmente 
parte di un rapporto. 
 
D. Winnicott 
 
 
Anche nella teoria del pediatra e psicoanalista D. Winnicott10 
la relazione primaria risulta essere particolarmente importante: è 
dalla relazione con la madre, con altre persone e oggetti che si 
costruisce la persona nella sua interezza. Nell’infanzia si presentano 
all’infante accadimenti sia buoni che cattivi che sono del tutto al di 
fuori della sua possibilità di controllo; il primo periodo dell’esistenza, 
infatti, presenta una capacità molto ridotta di raccogliere e inserire i 
fattori esterni nell’area della propria area di competenza. In questo 
momento, il sostegno dato all’Io dall’assistenza materna permette al 
bambino di vivere e svilupparsi, sopperendo alla sua incapacità di 
relazione con l’ambiente esterno e di controllo su di esso.  
                                                        
10 Appartenente alla Società britannica, studiò medicina a Cambridge laureandosi nel 1923. 
Nello stesso anno cominciò un'analisi personale con James Strachey (il traduttore inglese 
delle opere di Freud), e successivamente, diventato psicoanalista della Società Psicoanalitica 
Britannica, continuò ulteriormente la sua analisi con Joan Rivière, quest'ultima di 
impostazione prettamente kleiniana. Come pediatra lavorò per circa quarant'anni presso 
l'ospedale pediatrico di Paddington Green, acquisendo una ricchissima esperienza clinica. 
Winnicott, che inizialmente abbracciò le concezioni della Klein circa il rapporto madre-
bambino, successivamente si discostò dal suo pensiero divenendo meno ortodosso. Nel 
1952 con Balint, medico ungherese emigrato, entrò nel gruppo 
degli indipendenti britannici (il cosiddetto middle group, gruppo di mezzo), passando alla 
storia come uno dei pionieri della scuola delle relazioni oggettuali. La sua concomitante 
professione di pediatra lo portò ad osservare a lungo i bambinie la loro interazione con 
la madre, permettendogli così di elaborare originali teorie sullo sviluppo 
psicologico ed emotivo del bambino. 
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Nell’opera del 1941 “Osservazione dei bambini piccoli in una 
situazione prefissata”, Winnicott elabora una teoria intorno 
all’osservazione della diade madre-bambino a partire dalla nascita e 
studia in una prospettiva temporale lo sviluppo del bambino, 
evidenziandone l’unione con la madre, la separazione da lei, fino alla 
conquista dell’indipendenza.  L’autore sostiene che la diade madre-
bambino è una “unità”: se si comincia a descrivere un bambino si 
scoprirà che si sta descrivendo un bambino e qualcun altro, perché 
un bambino è essenzialmente parte di una relazione.  
Uno dei primi concetti di Winnicott in cui ci si imbatte è 
quello di “madre normalmente devota”. Quando una donna si 
accorge di essere incinta, immediatamente nasce una relazione tra 
lei e l’essere umano che le cresce dentro. La madre di un bambino 
piccolo è biologicamente condizionata al suo lavoro orientato in 
modo particolare a soddisfare i bisogni del bambino. In linguaggio 
corrente si dirà che vi è un’identificazione conscia, ma anche 
profondamente inconscia della madre con il suo bambino.  
A sua volta il bambino piccolo è totalmente dipendente dalla 
madre; questa dipendenza però non implica nessuna identificazione, 
poiché l’identificazione è uno stato di cose molto complesso che non 
si può applicare alle prime fasi dell’infanzia.  
Nella primissima fase, si può osservare nella madre uno stato 
molto particolare, una condizione psicologica che merita il nome di 
“preoccupazione materna primaria”11. Si tratta di una condizione 
psicologica che si sviluppa durante la gravidanza e permane fino a 
poche settimane dopo il parto; potrebbe essere paragonata ad uno 
stato di ritiro, di dissociazione, ad una fuga o perfino ad un disturbo 
più profondo, quale un episodio schizoide in cui uno degli aspetti 
della personalità prende temporaneamente il sopravvento. La madre 
che realizza lo stato di “preoccupazione materna primaria” offre al 
bambino delle condizioni che permetteranno alla sua costituzione di 
                                                        
11 “Una delle mie tesi preferite è che le madri, se non sono psichicamente malate, si 
orientano nel loro compito molto specialistico durante gli ultimi mesi di gravidanza, e che 
progressivamente vanno uscendo da questo stato nel corso delle settimane e dei mesi 
successivi al processo della nascita. Ho scritto molto, a questo proposito, sotto il titolo di 
preoccupazione materna primaria. In questo stato particolare le madri diventano capaci di 
mettersi per così dire nei panni del loro bambino; esse sviluppano cioè una sorprendente 
capacità di identificarsi con il bambino e ciò le rende capaci di far fronte ai bisogni del 
neonato in un modo che nessuna macchina potrebbe uguagliare e nessun insegnamento 
potrebbe far conseguire”. 
Winnicott, D. I bambini e le loro madri, Raffaello Cortina Editore, Milano, 1987, p. 34. 
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iniziare ad emergere, alle sue tendenze di sviluppo d’incominciare a 
manifestarsi ed al bambino stesso di sperimentare il movimento 
spontaneo per divenire padrone delle sensazioni che corrispondono 
a questa fase della sua vita. 
Nel momento iniziale del rapporto madre-neonato, si 
stabilisce un rapporto simbiotico in cui la madre risponde a bisogni 
fisiologici e psicologici (in questa fase, Winnicott sostiene che i due 
aspetti non sono separati) offrendo un ambiente attendibile. Le cure 
materne, in un primo momento, sono basate sull’empatia piuttosto 
che sulla comprensione di ciò che è o potrebbe essere espresso 
verbalmente: la madre sostiene il neonato tenendolo in braccio, 
proteggendolo dalle offese, ad esempio tenendo conto della 
sensibilità cutanea (tatto, temperatura) e della sensibilità uditiva, 
prendendosi cura di lui giorno e notte12.  
Si tratta essenzialmente di un periodo di sviluppo dell’Io che 
getta le basi per l’inizio dell’esistenza del bambino, possibile solo in 
determinate condizioni; gli infanti fanno un diverso ingresso 
nell’esistenza a seconda che le condizioni nelle quali questo ingresso 
avviene siano favorevoli o sfavorevoli. Tali condizioni, dice 
Winnicott, non sono determinanti per il potenziale dell’infante, il 
quale è ereditario13 e connesso alle cure materne, verso le quali 
esiste una dipendenza assoluta14 in senso psicologico.   
Le cure genitoriali soddisfacenti sono suddivise da Winnicott 
in tre stadi che si sovrappongono: il sostenere (holding), il vivere 
insieme con la madre, e infine la relazione triadica padre-madre-
figlio.  
                                                        
12 “[...] La parola “infante” implica l’idea di uno che “non parla” (infans) e non è inutile 
considerare la prima infanzia come la fase precedente alla comparsa del linguaggio ed 
all’uso di simboli verbali; ne deriva infatti che tale età corrisponde ad una fase in cui 
l’infante dipende dalle cure materne, che a loro volta sono basate sull’empatia materna 
piuttosto che sulla comprensione di ciò che è o che potrebbe essere espresso verbalmente”. 
Winnicott, D. (1970) Sviluppo affettivo e ambiente, Armando Editore, Roma, 1996, pp. 45-46.  
13 “Il potenziale ereditario comprende una tendenza all’accrescimento ed allo sviluppo. Tutti 
gli stadi dello sviluppo affettivo possono essere, all’ingrosso, localizzati nel tempo. 
Presumibilmente, la localizzazione di tutti questi stadi varia da infante a infante. Non solo, 
ma anche se queste localizzazione fosse conosciuta in anticipo per un dato infante, non 
potrebbe essere usata per prevedere il suo sviluppo reale a causa dell’altro fattore, le cure 
materne”.   
Winnicott, D. (1970) Sviluppo affettivo e ambiente, Armando Editore, Roma, 1996, p. 49.  
14 “In questo stato l’infante non ha nessuna nozione delle cure materne, che sono 
soprattutto una questione di profilassi. Egli non può avere il controllo su ciò che è ben fatto 
o mal fatto, ma solamente si trova nella situazione di trarre profitto o di subire danni”.  
Winnicott, D. (1970) Sviluppo affettivo e ambiente, Armando Editore, Roma, 1996, p. 53.  
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Winnicott usa il termine «holding» (letteralmente 
«sostegno») per indicare una funzione di primaria importanza nello 
sviluppo psichico; si tratta della capacità della madre (o, più in 
generale, della figura che si prende cura del bambino, il «caregiver») 
di fungere da «contenitore» delle angosce del bambino, di costituire 
una sorta di spazio (holding enviroment) fisico ma soprattutto 
psichico in cui il bambino si sente accolto, sostenuto, rassicurato, 
incoraggiato nelle prime espressioni di sé. Questo tipo di rapporto, 
pur avendo inizio prima di esse, è concomitante alle esperienze 
istintuali che con il tempo determinano le relazioni oggettuali15. 
L’holding è rappresentato concretamente dalle modalità con cui la 
madre tiene tra le braccia (contiene) il lattante, dal modo con cui gli 
sostiene il capo, orienta il volto verso il proprio, gli sostiene il corpo, 
regolando la pressione del proprio corpo verso quella del bambino a 
seconda degli stati presentati dal piccolo. Tale funzione - secondo 
Winnicott - caratterizza la madre «sufficientemente buona», ovvero 
sufficientemente empatica, in grado di identificarsi con i bisogni del 
bambino, di comprendere i suoi stati di malessere o benessere, di 
dare ad essi un significato e di agire o non agire, a seconda delle 
circostanze.  
All’interno della funzione di contenimento, il bambino può 
sperimentare l’onnipotenza soggettiva, ovvero la sensazione di 
essere lui, con i suoi desideri, a creare ogni cosa. Lo sviluppo 
dell’holding, quindi la presenza di una madre sufficientemente buona 
che sia capace di rispondere ai bisogni del figlio fin dalla nascita, 
mette il bambino in condizione di avere questa breve esperienza di 
onnipotenza che permette l’integrazione fra soma e psiche, 
realizzandone l’unità16. Tenere in braccio e sostenere il bambino, da 
                                                        
15 “[…] Qui l’infante passa da un rapporto con un oggetto concepito soggettivamente ad un 
rapporto con un oggetto percepito oggettivamente. Questo modificazione è strettamente 
legata al suo passaggio dallo stato di simbiosi con la madre alla separazione da lei, o al 
rapporto con lei in quanto persona separata e “non-me”. Questo sviluppo non è legato 
specificamente al sostenere, bensì alla fase del vivere con”.  
Winnicott, D. (1970) Sviluppo affettivo e ambiente, Armando Editore, Roma, 1996, p. 52.   
16 “L’inizio delle relazioni oggettuali è complesso e non può avvenire a meno che l’ambiente 
non presenti l’oggetto in modo tale che il bambino in realtà lo crei. Lo schema è il seguente: 
l’infante sviluppa una vaga attesa che ha origine in un bisogno non formulato; la madre 
responsiva presenta un oggetto o una manipolazione che risponde alle di lui esigenze e così 
lui comincia ad aver bisogno proprio di ciò che la madre presenta. In questo modo l’infante 
comincia ad aver fiducia di poter creare gli oggetti e il mondo reale. La madre concede al 
figlio un breve periodo in cui l’onnipotenza è un dato della sua esperienza.” 
Winnicott, D. (1970) Sviluppo affettivo e ambiente, Armando Editore, Roma, 1996, p. 56  
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parte della madre, portano all’integrazione graduale dei sentimenti, 
delle sensazioni, degli stimoli, dei momenti di sconforto che il 
bambino sperimenta: il contenimento fisico preclude e promuove 
quello psichico.  
Altro e non meno importante concetto winnicottiano è quello 
di rispecchiamento materno, o mirroring. La madre infatti svolge 
un’importantissima funzione di specchio fondamentale nel bambino 
per la formazione della propria identità.  
“Nello sviluppo emozionale individuale il precursore dello 
specchio è la faccia della madre”17, dice Winnicott nel 1967; “il bimbo 
vede nel volto della madre il riflesso di lei e di se stesso, attraverso le 
espressioni del proprio volto che lo rendono consapevole dei suoi 
stati emotivi”. Winnicott individua il viso della madre, per la sua 
ricca varietà di reazioni emotive, quale mezzo principale attraverso il 
quale il bambino ha un feedback non verbale ma emotivo su se 
stesso. La faccia della madre è il primo specchio dell’infante; quello 
che egli vede nell’espressione materna è collegato a quello che ella 
percepisce, che si riflette nell’esperienza del figlio e gli consente di 
riconoscersi. La funzione del rispecchiamento (mirroring) è 
essenziale per lo sviluppo del Sé infantile.   
Secondo Winnicott, è inoltre possibile ipotizzare una 
continuità, anche se tutt’altro che lineare, tra l’esperienza relazionale 
del bambino e le sue strutture psicologiche che si evolvono 
dall’infanzia all’età adulta.  
Scrive lo psichiatra Jeremy Holmes:  
 
“Dalla costanza materna deriva il senso della storia: la 
affidabilità della risposta della madre al bambino diventa il 
nucleo della competenza autobiografica. Dall’holding materno 
deriva l’abilità di tenere se stessi nella propria mente: la capacità 
di autoriflessione e la possibilità di concepire se stessi e gli altri 
come persone che hanno una mente”18.  
 
Successivamente all’attaccamento iniziale, tramite l’ 
“handling” (la manipolazione) la madre accarezza, tocca e maneggia 
il bimbo; attraverso questi contatti egli impara a conoscere se stesso, 
il proprio corpo e l’altro.  
                                                                                                                                       
 
17 Winnicott, D. (1971) Gioco e realtà, Armando Editore, Roma, 2006, p. 175.  
18 John Bowlby and Attachment Theory, 1993 
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La terza funzione materna è la presentazione degli oggetto, 
“object presenting”, in cui la madre presenta la realtà al bambino 
insegnandogli a relazionarsi con gli oggetto esterni. Verso i 5-6 mesi, 
infatti, avviene un cambiamento: in una certa misura è questione di 
sviluppo fisico, poiché il bambino a cinque mesi diventa abbastanza 
abile per afferrare un oggetto che vede e subito portarlo alla bocca, e 
a sei mesi il bambino incomincia a lasciar cadere deliberatamente 
l’oggetto, e ciò fa parte del suo gioco con l’oggetto. A questo stadio il 
bambino è in grado di mostrare con il suo gioco che egli capisce di 
avere un “dentro”, e che le cose vengono da fuori. Mostra di sapere 
che si arricchisce di ciò che incorpora (fisicamente e psichicamente); 
mostra di aver capito che può sbarazzarsi di qualcosa quando ne ha 
tratto ciò che voleva.  
La condizione di onnipotenza del bambino è anche una 
situazione di dipendenza assoluta dall’ambiente, perché egli è 
totalmente dipendente dalla madre per la sua sopravvivenza, senza 
tuttavia esserne consapevole. È questa pertanto una “doppia” 
dipendenza. Il passaggio ad un dipendenza relativa 19  e poi 
all’indipendenza è graduale: dalla nascita alla condizione di 
separazione e alla prima strutturazione della soggettività è 
necessario uno spazio simbolico tra la mamma e il bambino, che 
Winnicott definisce “spazio transizionale”.  Esso permette lo sviluppo 
delle capacità di vivere nella realtà oggettiva, riuscendo però a 
conservare il nucleo dell’onnipotenza soggettiva: per Winnicott 
l’esperienza transizionale è una sorta di luogo psichico esistente fra 
me e non me (inizialmente fra la mamma e il bambino, poi fra realtà 
interiore e mondo esterno).  
In questo stadio, un aspetto importante dello sviluppo rientra 
sotto il titolo di “identificazione”: avvertendo la distanza fisica che 
                                                        
19 “Come ho denominato il primo stadio “dipendenza assoluta”, così chiamo il secondo 
stadio “dipendenza relativa”. In questo modo è possibile distinguere tra la dipendenza che è 
al di là della prospettiva del bambino e la dipendenza di cui il bimbo può rendersi conto. La 
madre fa molto quando risponde ai bisogni dell’Io del figlio, e di tutto questo la mente del 
piccolo è immemore. Lo stadio successivo, quello della dipendenza relativa, si rivela come 
uno stadio di adattamento ad un graduale venir meno dell’adattamento. Fa parte della 
grande maggioranza delle madri la capacità di fornire un de-adattamento graduato, 
calibrato in base alla rapidità degli sviluppi manifestati dall’infante. Ad esempio, c’è l’inizio 
della comprensione intellettuale, che si sviluppa come un ampio espandersi di processi 
semplici, quali i riflessi condizionati”.  
Winnicott, D. (1970) Sviluppo affettivo e ambiente, Armando Editore, Roma, 1996, pp. 108-
109.  
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rende lui e la madre due unità distinte20, il bambino diventa capace 
di identificarsi con lei, fino a cimentarsi in forme sempre più 
complesse di identificazione che implicano l’esistenza di 
immaginazione e di processi creativi.  Siamo quindi giunti all’apice 
dello sviluppo infantile:  
 
“il bambino ora non è solamente un creatore potenziale del 
mondo, ma diventa anche capace di popolare il mondo con 
elementi della propria vita interiore. Così, a poco a poco, egli è 
capace di “coprire” quasi ogni evento esterno, e la percezione è 
quasi sinonimo di creazione. […] il bimbo acquista il controllo 
sugli eventi esterni nonché sulle elaborazioni interiori del 
proprio Sé”21. 
 
L’attenzione del bambino si sposta, si espande, ma la madre 
resta il punto primario del suo rispecchiamento. Winnicott afferma:  
 
“ora, a un certo punto, viene il momento in cui il bambino si 
guarda intorno. Forse il bambino al seno non guarda il seno. E’ 
più probabile che una caratteristica sia quella di guardare la 
faccia…Che cosa vede il lattante quando guarda il viso della 
madre? Secondo me, di solito ciò che il lattante vede è sé stesso. 
In altre parole la madre guarda il bambino e ciò che essa appare 
è in rapporto con ciò che essa scorge”.  
 
Tuttavia, dice Winnicott, le basi della salute mentale del 
soggetto, intesa come libertà dalla psicosi o dalla tendenza alla 
psicosi, vengono poste proprio da queste cure materne, che passano 
quasi inosservate quando tutto va bene ma il cui malfunzionamento 
può avere conseguenze inconsapevoli ma drammatiche22. 
                                                        
20 Tale unità è l’Io che significa “tutto il resto è non me”. Dice Winnicott: “Desidero citare un 
aspetto dello sviluppo che influisce particolarmente sulla capacità dell’infante a fare 
identificazioni complesse e che appartiene allo stadio in cui le tendenze integrative 
conducono l’infante ad uno stato in cui egli è unità, una persona intera, con un interno e un 
esterno, una persone vivente nel corpo e più o meno limitata nella pelle. Una volta che 
l’esterno significa “non me”, allora il dentro significa ME e c’è quindi un posto in cui 
conservare le cose. Nella fantasia del bambino, la realtà psichica personale è situata 
all’interno. Se è situata all’esterno ci sono buoni motivi. Ora l’accrescimento assume la forma 
di uno scambio continuo tra la realtà esterna ed interna, che si arricchiscono 
reciprocamente”.  
Winnicott, D. (1970) Sviluppo affettivo e ambiente, Armando Editore, Roma, 1996, p. 113.  
21 Winnicott, D. (1970) Sviluppo affettivo e ambiente, Armando Editore, Roma, 1996, p. 113. 
22 “In conseguenza del buon esito delle cure materne, si costituisce nell’infante una 
continuità dell’essere che è il fondamento della forza dell’Io; mentre ogni insuccesso nelle 
cure materne fa sì che la continuità dell’essere venga interrotta da reazioni alle conseguenze 
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La madre che non riesce a contenere il bambino accogliendolo in sé 
attraverso i propri occhi, stabilirà col proprio figlio una relazione 
pericolosa: l’allattamento non costituirà un “rapporto”, ma un gesto 
meccanico in cui la mamma assume quasi uno sguardo “fisso”, 
assorta nel suo stato d’animo, presente con il corpo ma assente ad un 
livello empatico. 
 
“Molti lattanti devono avere una lunga esperienza di non vedersi 
restituito ciò che essi danno. Guardano e non si vedono. Ne 
derivano conseguenze. Prima di tutto la loro capacità creativa 
comincia ad atrofizzarsi, ed in una maniera o nell’altra guardano 
intorno cercando altri modi di riavere qualcosa di sé 
dall’ambiente…in secondo luogo, il bambino si abitua all’idea che 
quando guarda ciò che vede è la faccia della madre. In tal caso la 
faccia della madre non è uno specchio. Così la percezione prende 
il posto di ciò che avrebbe potuto essere l’inizio di uno scambio 
significativo”. 
 
 
 
5.2.3 Attaccamento e funzione riflessiva nei contributi di Main e 
Fonagy 
 
I bambini sviluppano dunque la loro capacità di 
comprensione sociale all’interno della sfera familiare, che è il primo 
ambiente relazionale capace di dotare l’individuo di un sistema di 
elaborazione mentale atto a produrre rappresentazioni. La teoria 
dell’attaccamento ha sottolineato sempre di più il meccanismo di 
interiorizzazione dei contenuti affettivi nell’esperienza relazionale 
con le figure di accudimento, prime fra tutte le madre. I lavori di 
Mary Main e Peter Fonagy hanno messo in relazione lo sviluppo delle 
capacità di mentalizzazione con la qualità del rapporto di 
attaccamento del bambino alla figura dedita alla sua cura.  
Mary Main ha affrontato il tema della metacognizione 
nell’ambito della teoria dell’attaccamento. Ella ha inteso le capacità 
cognitive come abilità di comprendere la natura meramente 
rappresentazionale del proprio e altrui pensiero, che ha come 
                                                                                                                                       
di tale insuccesso, con conseguente indebolimento dell’Io. Tali interruzioni costituiscono 
l’annientamento e sono legate evidentemente ad un dolore di qualità e intensità psicotiche; 
e, in casi estremi, l’infante esiste solamente sulla base di una continuità di reazioni all’urto e 
di guarigioni dopo tali reazioni”. 
Winnicott, D. (1970) Sviluppo affettivo e ambiente, Armando Editore, Roma, 1996, p. 61.  
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obiettivo la conoscenza del pensiero stesso. I processi 
rappresentazionali si distinguono da quelli meta-rappresentazionali 
allo stesso modo in cui il pensare si distingue dalla capacità di 
pensare al proprio modo di pensare: dopo aver acquisito la capacità 
di valutare il funzionamento dei propri processi cognitivi, si è in 
grado di trasformare il nostro modo di pensare nell’oggetto del 
nostro stesso pensiero, dunque si è sviluppata quella capacità che la 
Main definisce “meta-rappresentazionale”. Mentre la 
rappresentazione di secondo ordine viene acquisita tra i tre anni e 
mezzo e i quattro anni di età, l’abilità di pensare ai pensieri delle 
altre persone non è acquisita pienamente prima dei sei anni, quando 
il bambino diviene capace di distinguere l’apparenza dalla realtà e di 
prendere in considerazione più rappresentazioni insieme. Il 
riconoscimento della distinzione tra realtà e finzione, secondo Main, 
aiuta a percepire gli altri in maniera più complessa. Esiste una stretta 
connessione tra capacità metacognitiva e modello di attaccamento 
individuale: le esperienze di attaccamento precoce con i genitori 
possono alterare non solo i contenuti mentali del bambino piccolo 
ma anche la sua capacità di operare su questi contenuti.23   
Mary Main, prendendo in considerazione le diverse narrative 
di adulti in risposta all’Adult Attachment Interview24, ha trovato un 
                                                        
23 Questa ipotesi si basa sulla premessa che i bambini con attaccamento sicuro riescono a 
prestare maggiore attenzione alla realtà e a valutarla meglio, perché sono sicuri del 
sostegno della madre; i bambini insicuri, al contrario, non riescono a rivolgere pienamente 
la loro attenzione all’ambiente in quanto sono impegnati a monitorare la presenza fisica e 
psicologica della figura di attaccamento.  
M. Main, 1983 
24 L’Adult Attachment Interview (AAI, George, Kaplan e Main 1985; Main, Goldwin e Hesse, 
2002) è un’intervista della durata media di un’ora, volta a valutare lo stato mentale di un 
adulto rispetto all’attaccamento. L’intervista esplora essenzialmente le relazioni precoci con 
le figure di attaccamento valutando tali relazioni da un punto di vista descrittivo generale. 
Parte dell’intervista è focalizzata su eventuali esperienze di abuso fisico o sessuale e sulla 
perdita di figure significative, sia nell’infanzia che in età adulta.  
Attraverso l’impiego dell’AAI, la Main e i suoi collaboratori sono riusciti ad identificare tre 
categorie principali, a cui in un secondo momento se n’è aggiunta una quarta: 
1. categoria F: individui sicuri/autonomi. Gli adulti classificati come sicuri trovano 
facile ricordare ed esplorare la loro storia di attaccamento. Appaiono capaci di 
integrare i ricordi autobiografici in una visione generale che ha qualità di relativa 
indipendenza e lucidità. Questi soggetti valutano come influenti e importanti le 
esperienze correlate all’attaccamento. 
2. Categoria DS: individui distanzianti. Essi mostrano una disposizione da affermare 
indipendenza dai legami affettivi. Sono individui i cui sistemi di attaccamento sono 
attivati ad un basso scopo difensivo. Ciò significa che essi sono meno inclini a 
cercare il rapporto con gli altri. Durante l’intervista, essi tendono a minimizzare 
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forte legame tra le strategie comportamentali di attaccamento del 
bambino e le strategie rappresentazionali dei genitori; Main ipotizza 
quindi, che le madri dei bambini con una buona relazione di 
attaccamento tenderanno a trattare i loro figli come “agenti mentali”, 
o individui con una propria mente, fin dalle prime fasi di vita, 
favorendo così il successivo sviluppo delle loro capacità 
metacognitive.  
Peter Fonagy, psicoanalista ungherese, è attualmente 
direttore del Dipartimento di Psicologia Clinica, della Salute e 
dell'Educazione presso l' University College di Londra, dove riveste 
la carica di Freud Memorial Professor of Psychoanalysis, e direttore 
esecutivo dell’Anna Freud Centre di Londra. Egli ha apportato un 
contributo del tutto nuovo al concetto di meta-cognizione, spiegato 
in termini di Funzione riflessiva del Sé; inoltre, il lavoro di Fonagy 
sviluppa gli aspetti intersoggettivi25 della meta-cognizione, ponendo 
l’accento sulle componenti affettive che sottendono lo sviluppo di 
questa funzione.  
La “funzione riflessiva del sé” è definita come la capacità di 
riflettere sugli stati mentali propri e altrui, e dunque ragionare sulle 
azioni in termini di stati mentali, sull’impatto dei conflitti psicologici 
e sui limiti del controllo dell’attività psichica. Questa capacità implica 
la predisposizione a ragionare sugli stati mentali, ma non 
necessariamente la comprensione della loro profondità.  
Importante è la connessione tra funzione riflessiva e 
attaccamento; il concetto di “mentalizzazione” 26  è una chiave 
                                                                                                                                       
l’importanza delle relazioni di attaccamento e a fornire risposte superficialmente 
collaborative, ma caratterizzate da profonde contraddizioni interne.  
3. Categoria E: preoccupati/invischiati. Sono soggetti il cui sistema di attaccamento 
viene attivato ad un livello elevato. Essi tendono ad andare fin troppo facilmente 
alla ricerca di relazioni; una volta stabilite, tendono a comportarsi in modo 
ambivalente con una tendenza ad “aggrapparsi al partner”.   
4. Categoria U: irrisolti nei confronti di traumi o lutti.  
25 Il riferimento è alla letteratura psicoanalitica. Bion (1962) ha formulato il concetto di 
“funzione alfa” per riferirsi alla trasformazione mentale delle esperienze concrete in 
pensieri “pensabili”. L’aspetto intersoggettivo sta nel fatto che è inizialmente la madre 
contenuto a svolgere la funzione alfa per il figlio. Inoltre, la funzione riflessiva quale 
processo intersoggettivo può essere avvicinata alla funzione simbolica di Winnicott, la quale 
si sviluppa proprio nello “spazio transizionale” tra madre e bambino.  
 
26La parola “mentalizzazione” deriva dal lessico anglosassone mentalization, sostantivo che 
si collega a Mentalizing cioè mentalizzare. Si tratta di termini introdotti da Fonagy, Target, 
Gergely, Bateman, Jurist e Allen.: la radice comune a tutti è mental, ossia “mentale”. La teoria 
della mentalizzazione è introdotta in psicoanalisi da Fonagy, e ci permette di interpretare la 
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fondamentale dell’organizzazione del sé e della regolazione affettiva, 
quindi un importante aspetto della competenza emotiva, ed emerge 
nell’ambito di un legame affettivo sicuro.  
L’autore propone due modelli alternativi per spiegare la 
relazione tra sviluppo mentalistico e relazioni di attaccamento. Nel 
primo sostiene che la sicurezza della relazione di attaccamento 
nell’infanzia predispone i bambini a beneficiare dei processi sociali, 
che a loro volta facilitano le abilità riflessive. Si parla di “modello 
mediato”, in cui la sicurezza dell’attaccamento opera indirettamente 
sull’abilità di mentalizzazione.  
Nel secondo modello, che chiama “modello diretto”, Fonagy 
afferma invece che la sicurezza dell’attaccamento genera di per sé 
comprensione psicologica. L’effetto sulle abilità di mentalizzazione è 
dunque immediato, diretto, cioè le esperienze precoci con la madre 
durante il primo anno di vita creano il terreno per la nascita della 
teoria della mente. In questo senso, è cruciale la capacità materna di 
contenere27 il bambino e rispondergli, in termini di cure fisiche, in un 
                                                                                                                                       
mente degli altri e di comprendere i nostri stati mentali. Secondo Fonagy la mentalizzazione 
ha origine nella relazione di attaccamento, ed è definibile come la capacità di rappresentare 
mentalmente i vissuti affettivi. Una delle prime definizioni è data da Bateman e Fonagy, 
secondo i quali la mentalizzazione sarebbe un “processo mentale con cui un 
individuo implicitamente ed esplicitamente interpreta le proprie azioni personali e quelle degli 
altri come significative sulla base di stati mentali intenzionali, quali desideri personali, bisogni, 
emozioni, credenze e ragioni”. Entro tale dominio, Bateman e Fonagy identificano tre 
dimensioni caratterizzanti il processo di mentalizzazione: la prima connessa a due modi di 
funzionamento (ossia implicito ed esplicito), la seconda relativa a due oggetti (cioè, il sé e 
l’altro), e la terza collegata a due aspetti (ovvero, cognitivo e affettivo) sia del contenuto che 
del processo di mentalizzazione.  
Fonagy elabora questa teoria della mentalizzazione suggerendo che l’abilità del bambino di 
comprendere la mente degli altri è direttamente connessa all’opportunità che ha avuto nel 
corso dello sviluppo di riconoscersi come rappresentato nella mente di un altro come un 
essere dotato di una mente. Fonagy inoltre afferma che il bambino non interiorizza 
semplicemente la capacità del caregiver di mentalizzare per fornire un controllo interno 
sugli affetti, ma interiorizza l’immagine che il caregiver ha del bambino come mentalizzante, 
costituendo così il nucleo del Sé mentalizzante del bambino. In altri termini, è la capacità del 
genitore di dare un senso e riflettere le prime intenzioni e stati emotivi interni del bambino 
che gradualmente conferisce uno status psicologico al bambino stesso. Questa graduale 
internalizzazione di un senso del Sé psicologico, cioè di un senso del Sé come agente, 
motivato da credenze, desideri e altri stati affettivi, si sviluppa necessariamente attraverso 
una stretta relazione di attaccamento; per estensione, anche la nostra abilità di vedere gli 
altri come agenti psicologici si sviluppa in una relazione in cui noi stessi siamo visti come 
agenti. 
27 Fonagy riprende la formulazione di Bion (1962) di rêverie materna, intesa come capacità 
di assorbire o “contenere” le emozioni positive e negative del figlio e di restituirle 
trasformate ed elaborate. Il bambino, a sua volta, in quanto partner attivo in tale processo, 
introietta gli elementi trasformati dal contenimento materno sotto forma di oggetti 
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modo che dimostri la sua consapevolezza dello stato mentale del 
piccolo, e la capacità di farvi fronte con la riflessione: questa 
relazione di “rispecchiamento” con il caregiver è fondamentale per 
l’emergere della mentalizzazione. La regolazione affettiva svolge un 
ruolo di prioritaria importanza nella scoperta del senso di Sé: nel 
contesto di una relazione sicura, i segnali affettivi vengono 
interpretati dal genitore, che è capace di riflettere sugli stati mentali 
del piccolo e trasmettergli la sua comprensione, incrementando la 
sua sicurezza.  
 
 
 
5.2.4 La scoperta del Sé secondo D. Stern 
 
Tornando alla posizione darwiniana poi ripresa da Ekman, la 
capacità empatica a base innata sembra svolgere un ruolo 
fondamentale nella strutturazione della soggettività del bambino, 
quindi nell’emergere del Sé prima che il comportamento testimoni 
una qualche forma di autoriflessione consapevole.  
La nascita del Sé, attribuita all’infante come “nucleo di 
un’istanza personale destinata alla riflessione autocosciente”28, è 
collegata agli studi di Stern (1977; 1985), inquadrabili, al pari di 
quelli di Emde29, in un’area di confine tra psicoanalisi e psicologia 
                                                                                                                                       
accoglienti e comprensivi con i quali identificarsi. Bion sostiene che, crescendo, il bambino 
diventa in grado di acquisire la funzione, inizialmente rivestita dalla madre, di contenimento 
dei propri stati affettivi negativi, sviluppando la capacità di riflettere su essi.  
28 E. Calamari, Soggettività in relazione, Edizioni ETS, p. 174.  
29 La tesi sostenuta da Emde riguarda l'evoluzione del pensiero psicoanalitico: quest'ultimo, 
da Freud in poi, si sarebbe evoluto verso la definizione di un modello organizzativo, dal 
quale emergerebbero chiaramente le funzioni regolatrici e segnalatrici dell'universo 
emozionale: i processi affettivi verrebbero ad implicare attività cognitive (consce e 
inconsce) responsabili dell'organizzazione dei processi mentali. La continuità degli aspetti 
emotivi caratterizzerebbe passo per passo lo sviluppo individuale, assumendo quindi un 
ruolo fondamentale nella costruzione delle relazioni oggettuali. Il modello evolutivo 
proposto da Emde utilizza alcune ipotesi della concezione psicoanalitica sugli affetti come 
“ponte” tra teorie psicoanalitiche e ricerca evolutiva, in un’ottica in cui gli affetti (intesi 
come segnali dell’Io operanti a livello intrapsichico) diventano il trait d’union tra la 
concezione psicoanalitica delle relazioni oggettuali (Freud) e quella cognitivista di tipo 
interattivo. In questo ambito Emde pone l’accento sulle emozioni positive del bambino, 
quelle che accompagnano l’attività esplorativa infantile e il formarsi della moralità (rispetto 
alla precedente tradizione psicoanalitica che evidenza le emozioni negative, in primis 
l’angoscia: Klein). Lo stretto collegamento posto da Emde tra affetti ed esperienze 
interattive lo conduce ad avanzare nuove ipotesi circa lo sviluppo dell’attività infantile. 
Secondo queste ultime l’internalizzazione delle esperienze interattive con la madre o con gli 
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evolutiva. Anche Stern, come Emde, utilizza dati sperimentali e 
osservativi per delineare un modello evolutivo che abbia 
caratteristiche sia cliniche che psicodinamiche. Secondo Stern, 
l’esperienza del senso del Sé sorgerebbe nei primi mesi di vita nella 
forma del Sé emergente, quindi nel periodo preverbale quando si 
ancora all’attività percettiva del neonato in grado di discriminare 
precocemente gli oggetti e di coordinare le diverse modalità 
percettive30. Successivamente il bambino impara a condividere stati 
emotivi con il partner attraverso scambi duali (Sé nucleare)31 e in un 
                                                                                                                                       
adulti produrrebbe il sorgere a livello intrapsichico di strutture affettive motivazionali 
riferibili a tre aspetti del Sé: l’esperienza del Sé, l’esperienza dell’altro, l’esperienza del Sé 
con l’altro.  
30 Stern avanza l’ipotesi che “ il bambino piccolo possa sperimentare il processo di 
emergenza di un’organizzazione oltre che il suo risultato”, ed è proprio questa esperienza di 
un’organizzazione emergente che egli chiama “senso di un Sé emergente; è l’esperienza di 
un processo, oltre che di un prodotto”, laddove “l’emergere di una organizzazione non è 
altro che una forma di apprendimento. E le esperienze di apprendimento sono fatti di 
grande rilievo nella vita di un bambino piccolo. […] Tutti gli studiosi dell’apprendimento, di 
qualunque orientamento, hanno notato quanto sia fortemente motivata (e cioè quanto 
agisca come rinforzo positivo) la creazione di nuove organizzazioni mentali. […] Quando le 
diverse esperienze vengono in qualche modo congiunte (associate, assimilate o comunque 
collegate) il bambino sperimenta l’emergere dell’organizzazione. Perché il bambino possa 
avere un qualsiasi senso formato del Sé, deve dunque esservi una qualche organizzazione 
che venga sentita come punto di riferimento. La prima di tali organizzazioni riguarda il 
corpo: la sua unità, le sue azioni, i suoi stati interni e il ricordo di tutto ciò. Questa è 
l’organizzazione dell’esperienza che è in rapporto con il senso del Sé nucleare. 
Immediatamente prima, tuttavia, l’organizzazione di riferimento per il senso del Sé è ancora 
in via di formazione, in altri termini, è emergente. Il senso del Sé emergente interessa 
dunque tanto il processo di formazione dell’organizzazione quanto il suo prodotto. Interessa 
l’apprendimento delle relazioni che si vanno stabilendo tra le esperienze sensoriali del 
bambino”.  
Stern, D. N. Il mondo interpersonale del bambino, Bollati Boringhieri, 1987, pp. 61-62.  
31 “Intorno ai due-tre mesi i bambini mostrano una vera trasformazione. Quando si 
impegnano nell’interazione sociale appaiono più pienamente integrati. […] Sembrano 
affacciarsi alla relazione interpersonale con una prospettiva organizzante che ci fa pensare 
che abbiano un senso integrato di se stessi, sotto forma di un corpo separato e compatto, 
una capacità di controllo sulle proprie azioni e la propria affettività; che siano dotati di un 
senso di continuità e di una percezione degli altri come interlocutori separati. E gli altri 
cominciano a trattarli come se fossero persone complete con un senso integrato di sé stessi. 
[…]  
Perché si possa formare un senso organizzato del Sé nucleare è necessario che il bambino 
abbia a disposizione una serie di esperienze possibili. Si può indicativamente suggerire il 
seguente elenco: 
a. un Sé agente: il bambino deve avere la sensazione di essere l’autore delle proprie 
azioni e di non esser l’autore delle azioni degli altri […] 
b. un Sé dotato di coesione: il bambino deve sentire di essere un’entità fisica intera, 
non, frammentata, provvista di confini e sede di un’azione integrata, sia quando si 
muove (si comporta) sia quando sta fermo. 
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secondo tempo a mettere in comune esperienze di tipo esplorativo e 
di gioco esterne alla coppia (senso del Sé soggettivo)32. Interessante 
in questo periodo è il fenomeno della sintonizzazione affettiva, 
descritto da Stern nel 1985, attraverso il quale la madre non solo 
rispecchierebbe il comportamento espressivo e motorio del bambino 
(tramite imitazione enfatizzata dei suoi comportamenti), ma lo 
ritradurrebbe, avvalendosi di canali comunicativi diversi, attraverso 
opportune variazioni, in differenti modalità espressive. Nel periodo 
coincidente al formarsi del senso del Sé nucleare (2-7 mesi) e del Sé 
soggettivo (9-15 mesi) si formerebbero inoltre delle 
rappresentazioni generalizzate delle interazioni del bambino con i 
suoi partner, frutto di una attività cognitiva volta alla 
schematizzazione e generalizzazione degli episodi relazionali e 
interattivi. Tali rappresentazioni, riguardanti il rapporto Sé-altro, 
sono il punto di partenza per la nascita di nuove esperienze 
relazionali. Analogamente al modello di Emde, il sorgere del senso 
del Sé per Stern si fonda sulla reiterata esperienza di condivisione di 
significati e affetti con il caregiver. Stern propone un modello 
evolutivo che, pur collocandosi nel quadro psicodinamico, comporta 
trasformazioni significative rispetto all’indirizzo psicoanalitico. Da 
una parte infatti utilizza come “ponte” tra le due correnti il concetto 
del Sé; dall’altra attribuisce, nella costruzione di tale concetto, un 
ruolo cruciale alle esperienze di interazione con l’ambiente sia 
animato che inanimato, di tipo percettivo, interattivo e sociale. Tali 
esperienze permettono fin dall’origine un incontro “realistico” del 
                                                                                                                                       
c. un Sé affettivo, che sperimenta stati intimi con qualità affettive organizzate che 
appartengono ad altre esperienze del Sé. 
d. un Sé storico, provvisto di un senso della durata, di una continuità col proprio 
passato, che fa sì che “si continui a essere” e magari si possa anche cambiare pur 
rimanendo se stessi.”   
Stern, D. N. Il mondo interpersonale del bambino, Bollati Boringhieri, 1987, pp. 83-84.  
 
32 “La tappa successiva nello sviluppo del senso del Sé viene raggiunta quando il bambino si 
rende conto di avere una mente e scopre che anche gli altri ce l’hanno. Tra il settimo e il 
nono mese di vita i bambini giungono gradualmente a rendersi conto di un fatto 
fondamentale, che le esperienze soggettive della loro vita interiore, i contenuti della mente, 
sono potenzialmente condivisibili con gli altri. […] Questa scoperta comporta la concezione 
di diverse menti separate. Solo quando il bambino può accorgersi che gli altri, pur separati e 
distinti da lui, possono avere e conservare uno stato mentale simile al suo, egli è in grado di 
condividere l’esperienza soggettiva e, di conseguenza, appare l’intersoggettività”. 
Stern, D. N. Il mondo interpersonale del bambino, Bollati Boringhieri, 1987, pp. 134-135.  
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bambino con l’ambiente circostante, che obnubila parzialmente le 
fantasia inconsce radicate nella dimensione intrapsichica.  
A seguito di queste posizioni, l’immagine del bambino dotato 
fin dalla nascita di una competenza relazionale “pre-adattata” 
all’incontro con un partner acquista ulteriore forza e significatività. 
La disamina dell’insieme delle ricerche di indirizzo interattivo-
cognitivista sulle originarie forme di intersoggettività infantili porta 
ad assegnare un ruolo cruciale a forme di interazione e 
comunicazione precoce che costituirebbero il nucleo da cui parte lo 
sviluppo della personalità infantile (intesa anche e soprattutto come 
nascita di una teoria degli stati mentali). Nel quadro dei modelli 
proposti sopra, sia quelli relativi alla psicoanalisi (Stern ed Emde), 
sia nell’ambito della teoria dell’attaccamento (Main), le forme di 
intersoggettività descritte dalla ricerca evolutiva presiedono alla 
nascita di strutture intrapsichiche di natura motivazionale, risultato 
di un duplice processo cognitivo e affettivo di interiorizzazione delle 
esperienze interattive e di schematizzazione concettuale delle 
stesse33.  
Questi filoni teorici che trattano l’“innatismo” dei processi 
intersoggettivi hanno costituito uno dei principali punti di partenza 
per l’elaborazione di una teoria circa la presenza della teoria della 
mente nel bambino. Quanti elementi sono stati mantenuti, e quali 
superati dagli approcci teorici dei primi anni Novanta in merito alla 
capacità di mentalizzazione infantile?   
 
 
 
5.2.5 Tentativi sperimentali ed evidenze empiriche 
 
 Diverse evidenze empiriche illustrano la relazione tra 
attaccamento e funzione riflessiva. In un lavoro del 1991 condotto da 
Fonagy, Steele, Moran e Higgitt34, ci si è posti l’obiettivo di indagare 
la qualità delle osservazioni autoriflessive relative agli stati mentali 
                                                        
33 L’esistenza di una duplice competenza, cognitiva e affettiva, è stata formulata anche in 
tempi recenti da Franco Fornari (1979), psicoanalista, psicologo e medico italiano. Egli 
giunge a ipotizzare l’esistenza di strutture intrapsichiche fin dai primi giorni della vita 
neonatale, le quali operano a livello decisionale inconscio predisponendo innatamente il 
bambino alla relazione con l’altro.  
34 Fonagy, P. – Steele, M. – Steele, H. – Moran, G.S. – Higgitt, A.C. The Capacity for 
Understanding Mental States: The Reflective Self in Parent and Child and Its Significance for 
Security of Attachment, Infant Mental Health Journal, Vol.12, n° 3, 1991. 
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del sé presenti nelle narrazioni dell’Adult Attachment Interview. Gli 
autori hanno applicato la “Scala del Sé Riflessivo”35 alle interviste 
dell’AAI di duecento adulti, tutti in attesa di un figlio. Essi 
riscontrarono una elevata funzione riflessiva della madre in 
gravidanza, la quale predice una modalità di attaccamento sicuro del 
bambino a un anno, misurata tramite la Strange Situation36. 
                                                        
35 Peter Fonagy, insieme a Mary Target, Howard e Miriam Steele (1998) ha messo a punto 
un manuale (Reflective – functioning Manual. For application to Adult Attachment Interview) 
per riconoscere e valutare i livelli di Funzione Riflessiva (originariamente predisposto per 
essere applicato alle risposte dell’AAI, ma adattabile anche ad altre interviste che ne 
consentano l’applicazione): il Manuale della Funzione Riflessiva. In particolare gli autori 
hanno optato per la definizione di Scala del Sé riflessivo per sottolinearne il riferimento 
tanto alle rappresentazioni dell’individuo sui propri stati mentali, quanto su quelle degli 
altri.  
Gli autori hanno suddiviso in due categorie le domande dell’AAI: la prima comprende le 
domande che “permettono”(permit questions) a chi parla di dimostrare le sue capacità 
riflessive; la seconda comprende le domande che “esigono”(demand questions) che 
l’intervistato fornisca una risposta riflessiva.  
Di seguito riporto le domande appartenenti alla seconda categoria presenti nell’AAI: 
- Secondo lei perché i suoi genitori si sono comportati così come si sono comportati, 
quando lei era bambino?  
- Pensa che le sue esperienze infantili abbiano avuto qualche influenza su quello che lei è 
oggi? 
-Vi sono stati ostacoli o momenti di regressione nella sua crescita?  
- Si è mai sentito respinto da bambino?  
- A proposito di perdite o lutti, come si è sentito al momento, e come sono cambiati i suoi 
sentimenti nel corso del tempo?  
- Ci sono stati dei cambiamenti nei rapporti con i suoi genitori da quando era bambino?  
Oltre ad utilizzare questo tipo di domande, è possibile (anche nel caso di altre interviste) 
utilizzarne altre che stimolino spiegazioni di stati mentali, ad esempio: “e perché crede che 
loro abbiano agito in tal modo?” , le quali comunque “esigono” una risposta riflessiva. 
Le risposte date alle diverse domande vengono successivamente valutate a seconda che 
contengano o meno quattro cosiddetti marker in grado di distinguere differenti categorie di 
qualità riflessiva alle quali una persona può ricorrere nell’esplicitare frasi che rivelano la 
presenza di funzionamento mentale metacognitivo/riflessivo. I quattro indicatori sono:  
1. consapevolezza degli stati mentali;  
2. sforzo esplicito per far riaffiorare gli stati mentali sottesi ai comportamenti;  
3. riconoscimento degli aspetti evolutivi degli stati mentali; 
4. presenza di stati mentali dell’intervistato in rapporto all’intervistatore. 
36 Elaborata da Mary Ainsworth, la Strange Situation è una procedura standardizzata di 
laboratorio originariamente costruita con l’intento di esaminare la natura della relazione di 
attaccamento tra madre e figlio. Si tratta della riproduzione laboratoriale di una situazione 
in condizioni di bassa e alta tensione emotiva in bambino di un anno di età. Suddiviso in otto 
episodi, ciascuno della durata di tre minuti, l’esperimento sottoponeva il bambino a 
situazioni potenzialmente generatrici di stress relazionale: 
• 1º episodio. In una stanza apposita vengono fatti entrare, e successivamente 
lasciati soli, la madre con il figlio. 
• 2º episodio. Nella stanza sono presenti dei giocattoli in un angolo, il bambino ha 
così la possibilità di esplorare l'ambiente ed, eventualmente, giocare con lei. 
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• 3º episodio. Entra un estraneo che siede prima in silenzio, poi parla con la madre e 
successivamente coinvolge il piccolo in qualche gioco. 
• 4º episodio. La madre esce lasciando il bambino con l'estraneo. 
• 5º episodio. Successivamente rientra la madre nella stanza ed esce lo sconosciuto. 
• 6º episodio. In questo episodio la madre lascia di nuovo il bambino; è da notare che 
questa volta lo lascia solo. 
• 7º episodio. Entra l'estraneo e, se necessario, cerca di consolare il bambino. 
• 8º episodio. La madre rientra nella stanza. 
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Capitolo 6 
 
AUTISMO IN ETA’ ADULTA E ORIZZONTI TERAPEUTICI 
 
 
 
There is no single bst treatment pakage for all children with ASD. Decisions about the 
best treatment, or combination of treatments, schould be made by the parents with 
the assistance of a trusted expert diagnostic team. 
 
NIMH (June 2, 2009). Autism Spectrum Disorders 
 
 
 
 
6.1 Autismo: psicosi infantile o disturbo lifetime? 
 
 
 
6.1.1 L’autismo come “Disturbo pervasivo dello sviluppo”. 
 
Dalla prima definizione di Leo Kanner dell’autismo come 
“psicosi infantile” ne è passata di acqua sotto i ponti; oggi, la 
sindrome autistica ricopre uno spettro d’età molto più esteso 
rispetto a quello relativo al solo periodo infantile-adolescenziale. 
Negli anni Settanta si iniziò a comprendere che non si trattava di una 
patologia pediatrica, destinata ad una possibile risoluzione, quanto 
piuttosto di un disturbo pervasivo dello sviluppo che condiziona 
l’intero arco di vita dei soggetti che ne sono affetti.  
Emblematica in tal senso è la storia dei rapporti tra autismo 
cosiddetto “infantile” e autismo schizofrenico; un percorso 
estremamente controverso e accidentato, segnato, nel secolo scorso, 
da un susseguirsi di confusioni originarie, discontinuità radicali, 
riaccostamenti. Nei decenni trascorsi i due ambiti sono stati 
radicalmente e categoricamente differenziati; si può dire anzi che la 
concezione moderna dell’autismo nasce dalla sua emancipazione 
dalla matrice concettuale e terminologica originaria, che era nel 
cuore della fondazione della psicopatologia dinamica. Il termine 
autismo infatti (come abbiamo esplorato nel primo capitolo) fu 
mutuato da Kanner dall’autismo bleuleriano, a sua volta derivato da 
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un’epurazione della nozione coeva di “autoerotismo” utilizzata da 
Freud e Abraham per indicare lo stato originario di evoluzione della 
psicosessualità. Questa emancipazione, sostenuta da evidenze 
cliniche, evolutive, epidemiologiche, genetiche, ha trovato 
espressione nella moderna nosografia dei Disturbi Pervasivi dello 
Sviluppo. Sul piano scientifico, le questioni che l’autismo poneva, col 
suo intrico originario ed evolutivo di aspetti dismaturativi e neuro-
evolutivi, cognitivi, affettivi, relazionali, sono sempre state nel cuore 
della psicopatologia.  
In questi anni, non solo le concezioni dell’autismo, ma anche 
le concezioni della schizofrenia sono molto mutate. Di entrambe le 
condizioni si riconoscono sempre più la grande eterogeneità e le 
radici neuro-evolutive, con alcune evidenze di aree di continuità e 
sovrapposizione, sia nella clinica, sia nell’evoluzione sia, soprattutto, 
nei correlati neurobiologici. Questi intrecci sembrano rimescolare, 
almeno in parte, o almeno per certe aree di confine dello spettro dei 
disturbi autistici, la questione dei rapporti tra i due ambiti: quello 
autistico e quello schizofrenico.  
Certo è che l’evoluzione di una nozione come quella di 
autismo, originariamente radicata negli assunti di base stessi della 
psicopatologia, in particolare dinamica, ha delineato uno dei campi in 
più rapida evoluzione di conoscenze della psichiatria 
contemporanea; e, contestualmente, quello forse in cui la crescita 
delle evidenze scientifiche ha costretto gli psichiatri alla più radicale 
revisione dei loro paradigmi e delle loro filosofie di intervento. Una 
delle innovazioni più emblematiche dal punto di vista diagnostico è 
proprio la revisione delle fasce di età colpite da autismo, cioè il 
passaggio da una concezione del disturbo come patologia pediatrica 
a patologia pervasiva, quindi anche adulta.  
Si è concluso che si tratta di un disturbo “lifetime”: i bambini 
autistici, da grandi, non diventano persone con patologie diverse 
(psicosi, disturbi di personalità, ritardo mentale semplice) né 
abbandonano del tutto l’autismo. Tutte le evidenze di cui disponiamo 
testimoniano che, qualunque siano stati gli interventi o i 
cambiamenti anche importanti ottenuti a livello clinico e terapeutico, 
i bambini autistici diventano quasi sempre (più del 90% dei casi) 
adulti autistici. Il nucleo profondo dell’autismo, infatti, quello più 
direttamente legato al biologico, permane, pur declinandosi in modi 
diversi, tutta la vita.  
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L’autismo, in sostanza, non è solo “infantile” e va affrontato e 
pensato, di conseguenza, in un’ottica di ciclo di vita. Non a caso, del 
resto, dalla definizione del DSM-IV scompare non solo il sostantivo 
“psicosi” (nel primo capitolo abbiamo analizzato le dinamiche 
avvenute nel passaggio terminologico dalla nozione di “psicosi” a 
quella di “disturbo generalizzato dello sviluppo”), ma anche 
l’aggettivo “infantile”.  
Di fronte a questo quadro è difficile pensare che la psichiatria 
degli adulti possa continuare ad ignorare la questione. Del resto, la 
maggior parte delle circa 60.000 persone autistiche che, secondo le 
stime di prevalenza, presumibilmente vivono in Italia, sono adulti 
che, nella quasi totalità dei casi, non hanno mai neppure ricevuto una 
diagnosi, oltre che interventi appropriati. 
 L’autismo in età adulta è un disturbo gravemente invalidante; 
tuttavia, esso rientra in un settore di ricerca tuttora relativamente 
inesplorato, perché poco si sa sui mutamenti che avvengono, dopo 
l'adolescenza, dal punto di vista sintomatologico e psicologico. Allo 
stesso modo è ben evidente la carenza di adeguati modelli di presa in 
carico, e l'adulto autistico è destinato in troppi casi a vivere presso la 
famiglia di origine, per la quale l'accudimento diventa sempre più 
oneroso e sfiancante; oppure, viene affidato a comunità ed istituzioni 
che, non essendo state concepite per le specifiche caratteristiche 
adattive e cognitive della patologia, hanno un effetto negativo sulla 
qualità di vita e sulla prognosi. 
Nonostante questa trascuratezza del problema, esso risulta 
essere sempre più rilevante, sul piano clinico-assistenziale e anche 
su quello scientifico, in virtù del fatto che si tratta di un problema 
seppur presente e reale, non immutabile o inguaribile. Dalla diagnosi 
di autismo in un bambino, non è detto che dal punto di vista 
comportamentale nulla possa mutare nel corso della sua crescita, 
tantomeno che non ci sia nulla di importante da fare. Come sostiene 
Francesco Barale in un bell’articolo scritto sull’argomento,  
 
“niente è più lontano dalle concezioni attuali, a proposito di 
autismo, dello storico paradigma di Esquirol, che indicava 
nell’immutabilità una delle caratteristiche definitorie 
dell’arriération, ovvero del sottosviluppo mentale”. 
   
Del resto, nella modernità si è imposto un topos importante 
che riguarda la questione del ruolo e del peso rispettivamente di 
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natura ed educazione-cultura, che prende forma proprio a partire da 
un caso di autismo: il dibattito tra Itard e Pinel a proposito 
dell’educabilità dell’ “enfant sauvage de l’Aveyron”.  
 
 
 
6.1.2 Victor, il ragazzo selvaggio  
 
 
La parola è anche musica. 
 
(F. Trouffaut) 
 
 
Nel 1797, nel bosco di Laucane, nel Tarn, viene scorto un 
bambino di una decina d'anni, completamente nudo, selvaggio, che 
non si lascia avvicinare da nessuno. Catturato, riesce a fuggire e per 
quindici mesi continua ad aggirarsi nei boschi come un animale 
selvatico. Alla metà di luglio del 1798, tre cacciatori lo scorgono su 
un albero e lo catturano nuovamente. Il ragazzino, incapace di 
articolare qualsiasi parola, viene condotto in un villaggio della zona, 
ma una settimana dopo fugge per la seconda volta e riprende la via 
dei boschi. Anche stavolta la sua libertà si prolunga per quindici 
mesi, fino al 9 gennaio del 1800, quando si lascia prendere senza 
opporre resistenza. 
Trasportato, circa un mese dopo, presso l'ospedale di Rodez, viene 
esaminato dal naturalista L. P. J. Bonnaterre, che compila una 
relazione sul suo caso. Da essa risulta che il ragazzo mugola mentre 
mangia, si abbandona a collere improvvise, ama stare vicino al fuoco, 
si addormenta regolarmente al tramonto e si risveglia all'alba; tenta 
più volte di fuggire e non riconosce la propria immagine allo 
specchio. È a questo punto che il piccolo viene trasferito a Parigi, su 
interessamento del ministro dell'Interno, Champagny, e affidato 
all'Istituto per sordomuti. 
Nella Francia del pieno Illuminismo, scoppia il caso 
del ragazzo selvaggio dell'Aveyron. La stampa se ne occupa a lungo, il 
pubblico ne discute animatamente, gli uomini di scienza cominciano 
a disputare attorno alla vicenda. Sembra un caso da manuale, 
emblematico per osservare da vicino il rapporto tra la sfera della 
natura e quella della cultura, dopo che Rousseau aveva aperto la 
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strada al mito del "buon selvaggio" e sostenuto che l'essere umano è 
tanto più buono e felice, quanto più viene preservato dagli effetti 
corruttori della civiltà, quindi tanto più conserva il suo stato di 
natura originario. Ma il ragazzo dell'Aveyron non sembra affatto un 
essere felice, bensì una creatura misera, sudicia, repulsiva e, quel che 
è peggio, mentalmente ritardata e repellente ad ogni altra forma di 
vita umana. In effetti, la disputa che si accende tra filosofi e scienziati 
verte principalmente intorno alla questione se si tratti di un idiota 
cronico, di un minorato incapace di qualunque progresso, oppure di 
un essere sfortunato al quale la solitudine e la mancanza di stimoli 
ambientali-sociali adeguati ha bloccato lo sviluppo normale.  
Il più importante psichiatra dell'epoca, Philippe Pinel, formula 
una diagnosi di idiozia congenita 1 . Ma un giovane studioso 
dell'Istituto per sordomuti, che sarebbe divenuto famoso proprio 
grazie a questo caso, Jean Itard, non ne è persuaso. Seguace delle 
dottrine di Condillac, egli ritiene che si possa rieducare il ragazzo 
insegnandogli ogni cosa in maniera graduale e facendo leva sul 
"risveglio" dei suoi cinque sensi.2  Il caso del ragazzo selvaggio 
                                                        
1 La diagnosi di Pinel è la seguente: 
“Incapace di attenzione, ad eccezione per gli oggetti dei suoi bisogni, e conseguentemente 
incapace di tutte quelle operazioni della mente che essa comporta, sprovvisto di memoria, 
di giudizio, di attitudine all’imitazione, e talmente limitato anche nelle idee relative ai suoi 
bisogni, che non era affatto giunto ad aprire una porta o a montare sopra una sedia per 
raggiungere gli alimenti che, spostati, non erano più a portata di mano; infine, sprovvisto di 
qualsiasi mezzo di comunicazione, non attribuendo nessuna espressione e nessuna 
intenzione ai gesti e ai movimenti del suo corpo, passando con rapidità e senza motivo 
presumibile da una tristezza apatica agli scoppi di risa più smodati; insensibile a qualsiasi 
specie di sentimento morale; il suo discernimento era soltanto un calcolo dettato 
dall’ingordigia, il suo piacere una gradevole sensazione degli organi del gusto, la sua 
intelligenza una suscettibilità di produrre alcune idee incoerenti, relative ai suoi bisogni; 
tutta la sua esistenza, in una sola parola, una vita puramente animale”  
Canevaro, A. – Goudreau, J. L’educazione degli handicappati, Carocci Editore, Roma, 1991, p. 
52. 
2 Ecco, allora, come si esprime Itard nei confronti del sauvage, che rappresenta qualcosa di 
effettivamente differente da un caso clinico, da un caso di follia:  
“Se si desse da risolvere questo problema di metafisica: determinare il grado di intelligenza 
e la natura delle idee di un adolescente il quale, privato dall’infanzia di qualsiasi educazione, 
sia vissuto interamente separato dagli individui della sua specie, o io mi sbagli di grosso, o la 
soluzione del problema si ridurrebbe a non attribuire a questo individuo che un’intelligenza 
relativa al piccolo numero dei suoi bisogni spogliata per astrazione da tutte le idee semplici 
e complesse che riceviamo attraverso l’educazione e che si combinano nel nostro spirito in 
tante maniere attraverso il solo mezzo della conoscenza dei segni. Ebbene! Il quadro modale 
di questo adolescente sarebbe il quadro del ‘selvaggio dell’Aveyron’ e la soluzione del 
problema darebbe la misura e la causa dello stato intellettuale di questi”. 
Canevaro, A. – Goudreau, J. L’educazione degli handicappati, Carocci Editore, Roma, 1991, p. 
53. 
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dell'Aveyron, in altre parole, gli si presenta come un’eccezionale e, 
anzi, unica opportunità di verificare sperimentalmente le teorie 
sull'apprendimento proprie di una ben precisa corrente filosofica, il 
sensismo. 
Forte di questo retroterra culturale e animato da un acuto spirito di 
osservazione e uno spessore umano quale non si trova 
frequentemente fra gli uomini di scienza, Itard chiede e ottiene dal 
suo superiore, il direttore dell'Istituto R. I. Sicard, di potersi dedicare 
a questo caso a tempo pieno, assumendosi l'intera responsabilità 
dell'esperimento sul ragazzo.  Per sei anni il giovane studioso si 
dedica interamente a Victor (come è stato chiamato il ragazzo 
selvaggio), conducendo una serie di osservazioni e di esperimenti di 
psicologia dell'apprendimento, allo scopo di ridestare nell'uomo 
naturale che ha davanti a sé le normali funzioni dell'intelligenza e 
dell'affettività. 
Itard possiede non solo la stoffa dello studioso di vaglia, ma 
anche una ricchezza umana fuori del comune; perciò quel lungo 
periodo di sforzi educativi va molto al di là di un "normale" studio o 
esperimento scientifico e somiglia piuttosto a un rapporto totale fra 
medico e paziente, che mette in gioco non solo alcuni aspetti della 
loro personalità, ma quest'ultima nella sua interezza. Ne ha tratto 
ispirazione il regista François Truffaut per realizzare uno dei suoi 
film più belli, L'enfant sauvage, nel 1970, in cui egli stesso interpreta 
la parte del dottor Itard.  
I progressi dell'ex ragazzo selvaggio si riveleranno 
estremamente modesti, rispetto alle speranze iniziali del suo 
mentore, anche se tutt'altro che disprezzabili in paragone alle sue 
condizioni iniziali. Dopo un certo tempo, Victor impara a vestirsi da 
solo, a tenersi pulito, ad apprezzare le diverse temperature dopo una 
serie di bagni caldi e freddi, ad apparecchiare la tavola con il piatto e 
le stoviglie; ma non riesce in alcun modo a parlare, non sa esprimere 
i suoi desideri, e non mostra alcun particolare attaccamento per le 
persone che lo accudiscono. A un certo punto, le sue capacità di 
apprendimento sembrano arrestarsi; in particolare, Itard non 
sarebbe mai riuscito (nonostante l'ammirevole pazienza dimostrata) 
a far compiere a Victor il passaggio logico decisivo: quello di 
esprimere con parole i propri bisogni, ad esempio pronunciando la 
parola "latte" per manifestare il desiderio di bere. Tutto quello che 
riesce ad ottenere è che Victor pronunci quella parola dopo che la 
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scodella di latte gli viene porta, il che può significare semplicemente 
che egli gradisce l'offerta della bevanda. 
Victor sarebbe poi morto piuttosto giovane, nel 1828 (dunque, all'età 
presunta di quant'anni), senza aver fatto ulteriori progressi, dopo 
aver lasciato l'Istituto per sordomuti per andare a vivere presso la 
sua vecchia governante. Itard stende due relazioni sul suo lungo 
esperimento pedagogico e psichiatrico: una nel 1801, l'altra nel 
1806, entrambe notevoli non solo per la cura con cui riporta le sue 
osservazioni, ma anche per la solidità culturale ad esse sotteso e per 
la profondità e la coerenza delle convinzioni espresse dall’autore. Al 
termine della stesura Itard si mostra consapevole della notevole 
importanza del suo lavoro, soprattutto per le significative 
implicazioni filosofiche che ne sono derivate. In particolare, ribadisce 
la sua incondizionata fiducia nella concezione antropologica di Locke 
e Condillac, contraria all'esistenza di idee innate nell'essere umano. 
Una conclusione discussa e, in ogni caso, criticata perché viziata da 
una certa rigidità dottrinale: il caso di Victor infatti, potrebbe 
non  dimostrare, di per sé, l’inesistenza di idee innate, ma solo la 
possibilità che esse non si sviluppino in maniera adeguata se, nella 
prima infanzia, l'essere umano viene privato di tutti quegli stimoli 
appropriati a farle emergere, e che afferiscono unicamente alla sfera 
della vita sociale e al contesto ambientale.  
L’ipotesi formulata riguarderebbe il fatto che, se gli organi 
deputati alle funzioni sociali fondamentali, in particolare 
l'apprendimento del linguaggio, non vengono esercitati nella prima 
infanzia, si crea un handicap che non potrà mai più essere 
recuperato. Aggiungiamo tuttavia, per dovere di completezza, che le 
condizioni in cui Victor era stato consegnato alla "civiltà" erano tali 
da non permettere di chiarire con sicurezza se egli non fosse stato 
abbandonato dai suoi genitori, nei primi anni di vita, proprio perché 
mentalmente ritardato; se così fosse, tutte le teorie di Itard 
cadrebbero nel vuoto. 
D'altra parte, nel particolare clima culturale degli ideologues, 
l'illuminismo si è fatto più cauto e auto-critico, disposto a temperare 
certe asprezze dottrinarie della sua prima stagione e ad ammettere 
che la ragione, pur essendo la facoltà sovrana, non può pretendere di 
essere l'unico organo di conoscenza del mondo, ma deve riconoscere 
l'importanza della sfera del sentimento, dell'immaginazione, della 
sensibilità affettiva. E questo particolare clima, crediamo, fornisce a 
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Itard quella speciale duttilità, quella capacità di valutare le 
sfumature, che le sue recise premesse filosofiche, a rigore, non 
ammetterebbero. 
Egli, d'altronde, non è uno studioso così freddo e distaccato 
come vorrebbe apparire. È un uomo sensibile, ma dal carattere forte 
e, forse, autoritario; alcuni aspetti della sua pedagogia non possono 
non lasciare fortemente sconcertato il lettore dei nostri tempi per la 
loro bizzarria. Ricordiamo quando egli riferisce, con la massima 
naturalezza, di aver simulato di voler gettare Victor dalla finestra, 
lasciandolo oscillare nel vuoto con la metà del corpo, freddamente e 
al solo scopo di scoprire quale fosse l'origine delle vertigini, che il 
ragazzo manifestava in vicinanza dei luoghi sopraelevati; e di averlo 
ritirato da quella terrificante posizione solo dopo averlo visto pallido 
e coperto di sudore freddo. Episodio che va inserito nella cultura del 
tempo, quando il maestro aveva un potere assoluto sugli allievi, e il 
medico sui pazienti; e che, ad ogni modo, non offusca la quotidiana 
dedizione con cui Itard si è prodigato per recuperare alla "normalità" 
il ragazzo, quando gran parte della scienza ufficiale aveva rinunciato 
all’impresa giudicandolo irrecuperabile.  
Itard certo modifica le sue teorie sul caso durante il percorso 
educativo, via via che si rende conto di quanto sia difficile 
raggiungere gli obiettivi che si era prefissato. La presenza dei 
precedenti obiettivi e la loro ricalibratura in corsa mostra una 
notevole dimensione progettuale e un’attenzione finissima alla 
verifica e al monitoraggio del suo percorso educativo. Tuttavia, la 
precisione di Itard e il suo distacco affettivo – il suo vestire quasi a 
tutto tondo il ruolo dell’istitutore – fanno pensare maggiormente ad 
un modello educativo quasi sperimentale che non ad un modello 
basato sul riconoscimento dell’altro e su uno scambio reciproco.  
 
 
 
6.1.3 Alcuni studi clinici e dati empirici 
 
L’autismo ha finito recentemente col diventare un crocevia 
importante di molteplici campi disciplinari: psicopatologia evolutiva, 
genetica comportamentale, psicologia cognitiva ed evolutiva, 
neuroimaging e neuropatologia, neuropsicologia e la nascente 
neurofisiologia delle basi dell’intersoggettività, dell’intelligenza 
sociale e del sé. Lo sviluppo delle conoscenze in corso su queste 
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diverse interfacce è uno dei capitoli di maggiore interesse della 
psichiatria contemporanea e ha ricadute complesse in molteplici 
ambiti della psicopatologia. Se molte conoscenze si stanno 
accumulando in generale sull’autismo, la sua evoluzione in età adulta 
è ancora un grande problema scoperto. Non sappiamo cosa succede 
ai bambini autistici quando diventano grandi, qual è il loro destino. 
Dipende da ciò che possiamo progettare ragionevolmente in base 
alle conoscenze esistenti e realizzare con le prime generazioni di 
soggetti che hanno ricevuto una diagnosi precoce. Lo studio 
dell’autismo potrà forse ricevere qualche luce, retroattivamente, 
dallo studio della sua evoluzione. 
Ovviamente, non possiamo generalizzare ad una categoria 
unica di disturbo pervasivo, ma dobbiamo considerare ogni singola 
evoluzione della sindrome come caso specifico: le traiettorie di vita 
soggettive possono essere le più diverse, e fattori accidentali di tipo 
ambientale e culturale sono senz’altro determinanti per il dispiegarsi 
della malattia del corso della crescita. Anche in questo caso il 
rapporto tra “disturbo” e “persona”, come la psicopatologia classica e 
la psicologia dello sviluppo ci ricordano, ha vicissitudini complesse e 
molteplici. Ma la diagnosi, durante il corso della vita, ha una stabilità 
fortissima, che è pressoché assoluta negli studi condotti con criteri 
clinici rigorosi e confermati da strumenti di screening diagnostico 
validi anche per soggetti più anziani, come l’ADI-R (Autistic 
Diagnostic Interview) e l’ADOS (Autistic Diagnostic Observational 
Schedule). Ma andiamo per gradi.  
I primi studi sistematici sulle caratteristiche dell'autismo in 
età adulta sono stati condotti dal gruppo di ricerca di Rutter3 negli 
anni 1970; egli compì un esperimento su un gruppo di soggetti 
mentalmente disabili di cui 38 avevano più di 16 anni al momento 
della seconda valutazione. Più della metà di loro risiedevano in 
strutture residenziali, 7 vivevano con i genitori, 4 frequentavano 
centri diurni di recupero; solo tre di loro svolgevano un lavoro 
remunerato. Solo nel 61% dei casi, in grado di indipendenza di questi 
soggetti fu definito “poor”, cioè il gradino più basso della scala di 
valutazione4. 
                                                        
3 M. Rutter fu l'editore europeo del Journal of Autism and Developmental Disorders (il 
giornale dell'autismo e dei disordini dell'età evolutiva) dal 1974 al 1994. 
4 Rutter e Lockyer, 1967; Rutter et al. 1967; Rutter, 1970; Lockyer e Rutter, 1969; 1970.  
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Nel 1973, Kanner stesso analizzò un gruppo di autistici adulti 
(nel numero di 96), di età compresa tra 20 e 40 anni; la maggior 
parte dei soggetti risultava non essere per nulla autosufficiente, 
vivendo in famiglia, in comunità protette, in istituti per disabili o 
in ospedali psichiatrici. Kanner evidenziò uno sviluppo migliore nel 
caso di più sviluppate capacità comunicative; da notare comunque 
che 11 soggetti avevano un impiego, ed uno di loro, un compositore 
musicale di successo, era sposato ed aveva avuto un figlio. Pochi sono 
stati, del resto, gli studi longitudinali disegnati per approfondire le 
conoscenze sullo sviluppo dell'autismo a lungo termine.  
Il team di ricerca di Howlin, Mawhood e Rutter, costituitosi 
presso il dipartimento di psicologia del St. George's 
Hospital di Londra, ha messo a confronto due gruppi di adulti, uno 
composto da autistici, l'altro da soggetti affetti da disturbi del 
linguaggio ricettivo. I partecipanti furono valutati nell’infanzia, 
durante l’adolescenza, fino all'età di circa 24 anni. I risultati 
mostravano che il quoziente intellettivo verbale e i punteggi nei test 
di comprensione verbale erano migliorati in maniera più consistente 
nel primo gruppo; mentre non erano state rilevate differenze 
significative nelle capacità di lettura. La precocità nell’acquisizione 
del linguaggio parlato era correlata alla benignità della prognosi tra i 
soggetti autistici, ma non influiva sui progressi futuri dei soggetti con 
disturbi del linguaggio. Per quanto riguarda il funzionamento sociale 
(comportamenti stereotipati anomali, relazioni sociali, lavoro, 
autosufficienza), entrambi i gruppi dimostrarono un deficit, più 
marcato nel caso dei soggetti autistici: molti di essi vivevano ancora 
con i genitori, e pochi avevano amici stretti o un impiego stabile. Solo 
il 10% del gruppo con deficit del linguaggio venne descritto come 
gravemente incompetente dal punto di vista sociale, contro il 74% 
del gruppo degli autistici. 
In uno studio del 2004 sono stati analizzati 68 individui (61 
maschi e 7 femmine), la cui età media era rispettivamente, al primo 
ed al secondo momento di valutazione, di 7 e di 29 anni; criterio di 
inclusione, un QI iniziale di almeno 50. Un quinto dei soggetti aveva 
ottenuto un qualche titolo accademico, e 5 avevano frequentato il 
college o l’università; 2, addirittura, erano iscritti ad un corso post-
graduate. Circa un quarto del campione, secondo la testimonianza 
dei genitori, intratteneva rapporti di amicizia basati su interessi 
comuni. In tale esperimento, i principali fattori predittivi della 
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sindrome autistica si sono rivelati il QI iniziale e la mancanza di 
linguaggio parlato fino a 5 anni di età. Tutti i casi di prognosi buona a 
lungo termine erano inclusi nel gruppo con QI iniziale pari almeno a 
70; va notato che solo un sesto dei soggetti compresi in tale gruppo 
aveva raggiunto uno sviluppo davvero soddisfacente riguardo ad 
attività lavorativa e rapporti amicali. In circa la metà dei casi, lo 
sviluppo fu valutato “scadente” o “molto scadente”: i soggetti 
compresi in questo gruppo, non autosufficienti, vivevano in comunità 
oppure in famiglia, ma necessitavano in ogni caso di un elevato grado 
di assistenza. Gli autori sottolineano che non è stato possibile 
stabilire se i casi di sviluppo negativo fossero da imputare alle 
caratteristiche biologiche dei soggetti, ai deficit dei servizi 
assistenziali nell’infanzia, o alla carenza di supporto sociale durante 
l’età adulta. Inaspettatamente, è stato inoltre notato che le variazioni 
del QI oltre la soglia di 70 non avevano alcun valore prognostico; la 
spiegazione non è nota, ma di fatto la variabilità nello sviluppo tra i 
soggetti con QI elevato è grandissima. Howlin e colleghi riportarono 
il caso di un soggetto autistico con un QI iniziale di 80, il quale, 
nonostante fosse stato più volte defraudato di grandi somme di 
denaro a causa della sua incapacità nel percepire le intenzioni altrui, 
era riuscito ad ottenere vari diplomi in campo informatico, si era 
sposato, e aveva ottenuto un lavoro; mentre un altro soggetto, con QI 
iniziale molto più elevato (ben 119), era finito molte volte nei guai 
per aver infastidito e palpeggiato un gran numero di donne, senza 
mai rendersi conto del motivo per cui ciò fosse sconveniente. 
Quello del 2005 condotto da Billstedt, Gillberg e Gillberg è 
probabilmente il primo studio il cui campione ha riunito, nel corso 
degli anni, dall'infanzia all'età adulta, un vasto gruppo, il più 
possibile rappresentativo della popolazione; il principale criterio di 
ammissione per i 120 partecipanti, è stato quello di risiedere 
nell'area geografica di Göteborg (Svezia), dando eterogeneità al 
gruppo per estrazione sociale, educazione ricevuta, quoziente 
intellettivo. I risultati ottenuti sono in parziale contraddizione sia 
con la precedente letteratura, sia con le stesse ipotesi dei ricercatori; 
si tratta di dati importanti, ma che sottolineano l’attuale grave 
carenza di conoscenze definitive sulla storia evolutiva dell’autismo. 
Per molti individui (in percentuale maggiore rispetto alle previsioni) 
lo sviluppo è stato valutato scarso, o molto scarso; la presenza di 
epilessia, pur essendo più frequente di quanto ipotizzato, non è 
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risultata un fattore prognostico negativo di rilievo. Allo stesso modo, 
il sesso non ha influito in modo significativo, mentre gli studiosi si 
attendevano un deterioramento più marcato nel sesso femminile. 
Viene invece confermata l’elevato valore predittivo della presenza di 
linguaggio parlato a 5-6 anni e del QI misurato durante l’infanzia; 
comunque, lo sviluppo è stato relativamente scarso anche nei 
soggetti con QI iniziale elevato: nessun soggetto autistico del 
campione in esame è autosufficiente. 
Dai dati sperimentali sopra citati si può concludere, mediante 
stime approssimative, che la maggioranza di adolescenti autistici 
presenta margini di miglioramento, in alcuni casi addirittura 
inaspettati. Tuttavia, in almeno il 30% dei giovani autistici si ha un 
importante peggioramento, che riguarda in particolare quei Disturbi 
Pervasivi dello Sviluppo con più chiara compromissione neurologica. 
Mi riferisco ad esempio al Disturbo Disintegrativo della Fanciullezza, 
e in generale agli autismi caratterizzati dal cosiddetto setback 
phenomenon, ovvero da una regressione massiccia dopo uno 
sviluppo pressoché normale, che rappresentano circa un terzo degli 
autismi e che vengono ritenuti a prognosi meno favorevole. Il 
peggioramento però non è limitato a questi casi. L’adolescenza, sul 
piano neurobiologico, può essere già di per sé un fattore generico di 
scompenso della vulnerabilità soggiacente; questa fase e quella 
successiva della prima giovinezza sono il periodo di un secondo 
“picco” di manifestazione di un’epilessia prima misconosciuta. Il 
prolungamento delle osservazioni dopo l’età infantile, oltre a 
produrre mutamenti nei criteri di inclusione diagnostica, ha 
progressivamente innalzato le stime di prevalenza nella popolazione 
autistica sia di epilessia manifesta (dal 18% dell’originale casistica di 
Kanner al 25% di Rutter ad oltre il 33% degli studi di popolazione 
scandinavi più recenti) sia di disturbi EEG significativi anche se non 
clinicamente espressi (più del 50%), evidenziando in tal modo la 
vulnerabilità neurobiologica di base e rendendo ulteriormente 
problematico il vecchio progetto di distinguere autismi “puri” da 
autismi con compromissione neurologica. Tuttavia, questi aspetti 
neurologici non bastano a spiegare le difficoltà del passaggio 
adolescenziale del giovane autistico; vi sono molte altre ragioni di 
ordine psicologico. L’intero contenitore mentale del processo 
adolescenziale è precario, e le manifestazioni pulsionali trovano 
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l’apparato mentale dei soggetti autistici impreparato a contenerle, 
significarle, mentalizzarle ed integrarle.  
Nel soggetto autistico sembra mancare quel faticoso e 
conflittuale processo di disinvestimento e reinvestimento del 
rapporto di attaccamento, emancipazione dei legami interni ed 
esterni e loro rielaborazione, fondamentali per la ricerca dell’identità 
autonoma tipica dell’adolescenza. Anche l’accesso al “contenitore 
sociale” delle problematiche adolescenziali (gli schemi sociali, le 
immagini condivise, il gruppo dei coetanei), la cui importanza è ben 
nota, è in questo caso impossibile.  
Gli adolescenti ed i giovani autistici tuttavia, acquistano 
spesso una dolorosa consapevolezza delle loro difficoltà. Kanner 
stesso nel 1971, rivedendo la sua originaria casistica, sottolineò 
come l’accettazione della propria diversità sia uno dei problemi 
fondamentali dell’adolescenza autistica e uno scoglio importante che 
ne determina l’evoluzione. In queste condizioni, l’adolescenza rischia 
di essere, in quanto tale, almeno in alcuni casi, un elemento 
disorganizzatore del Sé, rinnovando quella patologia originaria del 
“Sé interpersonale”, causata dalle difficoltà di base che è l’autismo 
dal punto di vista psicodinamico. Per questo, spesso gli adolescenti 
autistici accentuano isolamento, smontaggio dell’esperienza e 
mettono a dura prova le faticose acquisizioni fino ad allora raggiunte. 
Inoltre, le forme sociali del “divenire adulti” sono inaccessibili e 
l’adolescenza non è vissuta, in tal senso, come periodo di “transito” 
verso una forma di vita adulta e autosufficiente.  
 
 
 
6.1.4 Temple Grandin, una donna straordinaria. 
 
Temple Grandin (Boston, 29 agosto 1947) è una 
professoressa di scienze del comportamento animale e lavora come 
progettista di attrezzature per la zootecnica presso l´Università 
Statale del Colorado. Si tratta di una delle personalità più famose nel 
mondo affette da autismo, una delle poche ad aver fornito un 
documento umano sulla sua vita e interiorità, cognitiva ed emotiva, 
di persona autistica. 
Temple Grandin nacque in un periodo in cui la sindrome 
autistica era relativamente poco conosciuta; essendole stato 
diagnosticato un danno cerebrale all’età di due anni, fu ospitata in 
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una scuola materna strutturata per casi come il suo. Secondo i medici 
di allora, Temple avrebbe dovuto terminare i suoi giorni in una casa 
di cura. Parecchi anni più tardi le fu diagnosticata la Sindrome 
di Asperger. Temple afferma di considerarsi fortunata per aver 
goduto di un buon supporto sia al tempo in cui frequentava la scuola 
primaria che successivamente. 
Negli anni a seguire, la donna conseguì una laurea di primo 
livello in psicologia al Franklin Pierce College (1970); 
successivamente si laureò in zoologia all’Università Statale 
dell’Arizona nel 1975 e completò poi il dottorato di ricerca in 
zoologia presso l’Università dell’Illinois, nel 1989. 
Ma quali caratteristiche hanno indotto a diagnosticarle la 
sindrome autistica? Temple ha raccontato di essere sempre stata 
ipersensibile ai rumori e ad altri stimoli sensoriali, e di provare il 
bisogno di trasformare ogni cosa in immagini visive5. Il suo successo 
nel lavoro di progettista dipende proprio dalla sua condizione di 
autistica che le permette di soffermarsi su dettagli minutissimi e di 
utilizzare la memoria visuale come fosse un supporto audiovisivo6. 
                                                        
5 “Allora, cosa è pensare per immagini? Letteralmente è il cinema nella testa. La mia mente 
funziona come Google per le immagini. Allora, quando ero bambina non sapevo che il mio 
modo di pensare fosse diverso. Pensavo che tutti pensassero per immagini. E poi quando ho 
fatto il libro, Pensare per Immagini, comincio a intervistare la gente su come pensa. Ed è 
stato sconvolgente scoprire che il mio modo di pensare era parecchio diverso. Come, se dico 
‘Pensate a un campanile’ la maggioranza capisce un campanile in generale, generico. Ora, 
forse questo non è vero in questa stanza ma si verificherà in un sacco di altri posti. Io vedo 
solo immagini specifiche. Mi lampeggiano nella memoria, proprio come Google per le 
immagini. E nel film hanno messo una scena bellissima dove viene detta la parola ‘scarpa’, e 
una quantità di scarpe degli anni ´50 e ´60 esplode nella mia immaginazione”.  
Dall’intervista Temple Grandin. Il mondo ha bisogno di tutti i tipi di mente, febbraio 2010, 
TED, URL: 
http://www.ted.com/talks/temple_grandin_the_world_needs_all_kinds_of_minds?language
=it. 
Anche Oliver Sacks descrive il modo di “pensare per immagini” di Temple: ‘Temple effettua 
di continuo nella sua mente simulazioni, come le definisce. ‘Immagino visivamente l’animale 
che viene fatto passare nella macchina, lo vedo da angoli e distanze diverse, avvicinandomi a 
lui come se stessi usando uno zoom, oppure allontanandomi in una panoramica da 
grandangolo, o come se stessi osservando la scena da un elicottero; oppure, mi trasformo in 
un animale e sperimento direttamente ciò che proverei se fossi al suo posto’. Io non potrei 
fare a meno di riflettere che chi pensa solo per immagini non può comprendere come sia il 
pensiero non visivo, e perde così tutta la ricchezza e l’ambiguità, i presupposti culturali e la 
profondità del linguaggio”. 
Sacks, O. Un antropologo su Marte, Adelphi, 2005, p. 357. 
6 “[…]una delle cose che sono in grado di fare nel mio lavoro di progettista è che posso 
realmente testare un´apparecchiatura nella mente, come un computer per la realtà virtuale. 
E questa è una visione dall´alto della riproduzione di uno dei miei progetti che hanno usato 
nel film. È stato proprio fortissimo”. 
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In tal modo, riesce a prevedere anche le sensazione che proveranno 
gli animali sui quali verrà utilizzata l’attrezzatura. Le abilità visive le 
permettono di vedere il prodotto del suo lavoro prima ancora che 
venga realizzato.  
Quando sua madre la teneva in braccio, Temple si irrigidiva e 
la graffiava cercando di divincolarsi. Solo a 4 anni ha pronunciato le 
prime parole: poche, sporadiche e intervallate da urla. Invece di fare 
puzzle,  masticava le tessere e le sputava, al posto della plastilina per 
le sue sculture usava le proprie feci.  
In qualche modo, la scuola e il logopedista riuscirono con il 
tempo a comunicare con la bambina; Temple rimase autistica, ma le 
nuove facoltà del linguaggio e della comunicazione le davano ora un 
sostegno, una qualche capacità di dominare quello che prima era 
stato un mondo pressoché caotico e impenetrabile. Il suo sistema 
sensoriale, caratterizzato da violente oscillazioni tra iper e ipo-
sensibilità, cominciò a stabilizzarsi; all’età di sei anni Temple aveva 
acquistato discrete capacità verbali. Con l’accesso al linguaggio, la 
triade sintomatologica dell’autismo – a livello sociale, di 
comunicazione e di immaginazione – cominciò a sfaldarsi; Temple 
potè avere qualche contatto con gli altri, soprattutto con alcune 
insegnanti che erano in grado di apprezzare e valorizzare i suoi tratti 
speciali.  
Cruciale fu anche l’emergere di un’autentica inclinazione per 
il gioco e la creatività: per la pittura, il disegno, la costruzione di 
modelli e di sculture di cartone. A otto anni, Temple arrivava ai 
giochi di finzione ai quali i bambini normali approdano quando 
iniziano a camminare. Ai tempi della scuola, Temple avrebbe 
desiderato avere degli amici, ai quali sarebbe stata fedele in modo 
totale e quasi oppressivo; tuttavia, il suo modo di parlare e di 
comportarsi allontanava gli altri, al punto che le amicizie di Temple 
nel periodo scolastico erano solo frutto della sua immaginazione.  Gli 
altri ammiravano l’intelligenza di questa “bambina speciale”, ma non 
la accettarono mai come parte della propria comunità.7 
                                                                                                                                       
Dall’intervista Temple Grandin. Il mondo ha bisogno di tutti i tipi di mente, febbraio 2010, 
TED, URL: 
http://www.ted.com/talks/temple_grandin_the_world_needs_all_kinds_of_minds?language
=it. 
 
7 “Non riuscivo ad immaginare che cosa facessi di sbagliato. Stranamente, ero poco 
consapevole della mia differenza: pensavo che fossero gli altri bambini ad essere diversi. 
Non riuscii mai a capire perché non mi inserivo”. Fra gli altri bambini c’era qualcosa di 
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All’età di quindici anni, un insegnante di scienze prese sul 
serio il suo modo di fissare l’attenzione su alcuni dettagli di ogni cosa 
che osservava: invece di deriderla, egli arrivò ad infonderle un 
interesse più ampio per la biologia e la scienza in generale. 
Nonostante in Temple la comprensione del linguaggio corrente fosse 
ancora deficitaria, ella poté trovare immenso sollievo nei metodi 
comunicativi utilizzati nella scienza e nella tecnologia, privi di 
metafore, allusioni, ironia, meno carichi di assunti subordinati o 
impliciti.   
Fin da bambina, Temple Grandin ha sempre avuto più facilità 
di rapporto con gli animali (in particolare con le mucche) che con le 
persone: nel ranch di sua zia in Arizona passava ore sdraiata tra 
questi animali. Li accarezzava, ne percepiva gli umori, ne capiva le 
paure. La donna sostiene che gli animali (in particolare i bovini da lei 
utilizzati nel suo lavoro) presentino molte affinità con gli autistici: 
sono disturbati dallo stesso tipo di suoni, dai forti contrasti visivi, 
dalle ombre o dai movimenti improvvisi. Ma, cosa più importante, gli 
animali evitano il contatto fisico nello stesso modo in cui Temple si 
sottrae ad un abbraccio, ad uno scambio di fisicità con un altro 
essere umano.8  Proprio questa sua idea di una base comune tra 
animali ed esseri umani le permetteva di essere tanto sensibile nei 
confronti delle bestie, e di insistere con tanta energia perché in ogni 
circostanza fosse destinato loro un trattamento adeguato. Di fronte 
agli animali, il volto di Temple è più rilassato:  
 
“adesso mi sento a mio agio. Quando sono con gli animali, non 
c’è più nulla di cognitivo. Io so che cosa sta provando la mucca”9.  
                                                                                                                                       
rapido, sottile, in continuo cambiamento: uno scambio di significati, una contrattazione, una 
velocità di comprensione talmente eccezionali che a volte Temple si chiedeva se non fossero 
tutti telepatici. Non essendo consapevole dell’esistenza di questi segnali sociali, poteva 
dedurli – racconta oggi – ma allora non era in grado di percepirli, non poteva partecipare 
direttamente a questa magica comunicazione, né concepire i multiformi, caleidoscopici stati 
mentali che si celavano dietro. Oggi Temple ne è intellettualmente consapevole e fa del suo 
meglio per compensare, investendo sforzi e facoltà computazionali immensi per risolvere 
problemi che gli altri comprendono senza bisogno di pensare. Ecco perché spesso si sente 
esclusa, un’estranea”.  
Sacks, O. Un antropologo su Marte, Adelphi, 2005, p. 364. 
  
8 “Il modo in cui io evito il contatto fisico è lo stesso con il quale vi si sottrae una bacca 
selvatica: riuscire ad abituare me a quel contatto è un’impresa molto simile a quella di 
domare una vacca selvatica”.  
Sacks, O. Un antropologo su Marte, Adelphi, 2005, pp. 355-356 
9 Sacks, O. Un antropologo su Marte, Adelphi, 2005, p. 359. 
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Dalla frase dell’intervista riportata da Sacks si evince un 
caratteristica fondamentale. In Temple non vi è assenza di empatia, 
piuttosto forme diverse di essa, basate su scambi di informazioni 
emotive che avvengono automaticamente, alla stregua di messaggi 
emessi sotto forma di dati fisiologici10.  
Grandin è oggi considerata un'importante attivista sia del 
movimento in tutela dei diritti degli animali che del movimento 
dei diritti delle persone autistiche dai quali a sua volta è 
frequentemente citata. 
Il suo merito principale è stato quello di presentare il punto di vista 
delle persone autistiche, contribuendo in tal modo all’affinamento di 
metodologie di intervento più adatte a supportare le persone colpite 
da questa sindrome. 
Tuttora, la Grandin assume antidepressivi e utilizza una speciale 
macchina (hug machine) da lei inventata all’età di 18 anni, costruita 
con due tavole di legno controllate da un cilindro ad aria compressa, 
chiamata la prima «macchina degli abbracci», che per anni ha usato 
svariate volte alla settimana per calmarsi. Temple ricava dalla 
macchina non solo piacere o rilassamento, ma anche un’apertura 
verso gli altri: quando si distende lì dentro, il suo pensiero va ai suoi 
parenti, alle sue ex insegnanti, per le quali prova tacita riconoscenza, 
riuscendo, grazie alla macchina, ad aprirsi uno spiraglio su un mondo 
emotivo che per lei resterebbe altrimenti chiuso ed estraneo.  
 
 
 
6.2 Le terapie 
 
 
Una domanda ricorrente nella discussione sul disturbo 
autistico riguarda la sua possibilità di cura. Poiché non ci sono 
ancora terapie comprovate, ogni proposta in tal senso costituisce al 
                                                        
10 “Non si può dire che Temple sia priva di sentimenti o che manchi di comprensione; al 
contrario, la sua percezione degli umori e dei sentimenti degli altri animali è talmente forte 
che ne è quasi posseduta, a volte sopraffatta. Temple crede di poter comprendere ciò che è 
fisico o fisiologico (nel caso di un animale, il dolore o il terrore) mentre non riesce a 
immedesimarsi negli stati mentali e nelle prospettive delle persone. Quando era più 
giovane, non riusciva ad interpretare nemmeno le più semplici espressioni delle emozioni; 
imparò a decodificarle solo più tardi, senza doverle necessariamente sentire”. 
Sacks, O. Un antropologo su Marte, Adelphi, 2005, pp. 360-361. 
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giorno d’oggi un’ipotesi non del tutto accertata, che si fonda su 
speranze più che su certezze cliniche. Il polimorfismo che 
caratterizza i disturbi dello spettro autistico non solo ha reso vano e 
fallace ogni tentativo di classificazione nosografica interna alla 
malattia, ma contribuisce a rendere incerto l’esito di ogni 
trattamento in vigore. Vi sono stati certamente, nel corso degli anni, 
successi terapeutici che hanno alimentato le speranze in proposito, 
pur conservando un certo grado di scetticismo: prima di tutto, 
parecchie nuove cure esibiscono risultati che più avanti si rivelano 
scarsi, o che addirittura non si ripetono più. Gli effetti, come dice 
Frith, possono derivare dall’entusiasmo di coloro che si sono 
avventurati sulla nuova strada terapeutica; ecco perché bisogna 
insistere su controlli rigorosi che permettano di ridimensionare le 
tecniche di cura apparentemente vincenti su un gruppo limitato di 
soggetti. Dati gli effetti marcati dei pregiudizi e delle aspettative che 
si vengono a creare su forme di successo temporaneo o limitato, 
spesso sopravvalutato per sovraesposizione mediatica, specialmente 
in rete, è fondamentale che la ricerca avanzi per migliorare le 
sperimentazioni cliniche sulle terapie. Innanzi tutto, un 
miglioramento consiste nell’incrociare diversi tipi di terapia in ogni 
paziente e osservarne i risultati sul singolo, valutando la varietà di 
sintomi che un disturbo come l’autismo comporta.  
 
 
 
6.2.1 Il metodo Holding 
 
  “Holding” è una parole inglese traducibile con 
“contenimento”, nel senso di “tenere, sorreggere, tenere in braccio, 
trattenere, persistere, resistere”. Il concetto, come già visto nel cap. 5, 
è del celebre psicoanalista Winnicott che lo utilizzò per spiegare 
l’atteggiamento di contenimento materno nei confronti del bambino. 
Gli elementi contenuti in questo concetto si prestano dunque a varie 
interpretazioni, soprattutto quando si pensa ad un “contenimento 
fisico” con scopi educativi o relazionali. L’holding inteso come tecnica 
riabilitativa compare in Italia, nel 1985, con la pubblicazione di un 
libro dal titolo “L’abbraccio che contiene” della M. Welch11. Qui 
                                                        
11 Welch, M. G. L’abbraccio che guarisce. La tecnica corporea dell’holding per eliminare 
capricci, gelosie, accessi d’ira dei bambini, Red Edizioni, Milano, 2006. 
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l’autrice descrive il metodo di cura dei bambini autistici: la terapia 
del contenimento (holding, appunto) si svolge contemporaneamente 
con genitori e figli da lei guidati per cercare di ripristinare tra loro 
una relazione sana e producente. La Welch parte dal presupposto 
che, così come un neonato ha bisogno del contatto fisico per 
superare il trauma della nascita, anche un bambino più grande può 
trarre benefici da un abbraccio, che è l’emblema della fisicità 
relazionale. Diverse sono la situazione e la modalità di esecuzione, 
perché l’holding si applica in momenti di agitazione o 
sovraeccitazione, in cui un abbraccio è l’ultima cosa che il piccolo 
sembra volere. Si tratta, perciò, di un abbraccio imposto e non 
scambievole (per lo meno in fase iniziale, finché il bambino non cede 
e si rilassa e in tal caso la tecnica ha avuto successo). Il bambino 
viene avvolto dalle braccia dell’adulto, che, anche attraverso il 
contatto visivo, gli impone un contenimento fisico che diventa un 
holding emotivo della crisi in atto. L’adulto parlerà con calma, 
dolcezza e tono sereno, ma fermo, provando a dare un nome ai 
sentimenti che sta provando il bambino e, facendolo sentire 
compreso (senza banalizzare gli eventuali motivi della sua 
frustrazione), lo aiuterà a razionalizzare e allentare la tensione. 
Attraverso l’abbraccio contenitivo, il bambino ridimensiona i suoi 
impulsi negativi senza più pensarli responsabili di un cattivo 
rapporto con i genitori o le figure di attaccamento.  
Negli USA, un altro gruppo con a capo Niko ed Elizabeth A. 
Tinbergen ha sperimentato il metodo dell’“holding” con bambini 
autistici12.  
In Italia, il primo ad utilizzare l’“holding” è stato il 
neuropsichiatra infantile Michele Zappella all’ospedale di Siena. La 
sua esperienza è stata pubblicata con il libro “Non vedo, non sento, 
non parlo” che al momento della pubblicazione suscitò grande 
scalpore nell’ambiente psichiatrico. Egli ritenne il metodo 
terapeutico così importante perché rispondente al bisogno del 
bambino di essere contenuto da un adulto che sia in grado di 
provvedere affettivamente e fisicamente al suo benessere. 
 
 
 
                                                        
12 Pubblicano un grosso trattato sui piccoli pazienti edito in Italia con il tutolo Bambini 
Autistici. Nuove speranze di cura.  
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6.2.2 Metodo eto-dinamico (Attivazione Emotiva e Reciprocità 
Corporea, AERC). 
 
L’AERC fu proposto da Zappella nel 1996. Il metodo eto-
dinamico parte dall’osservazione etologica del comportamento sia 
del soggetto affetto da disturbo autistico, sia delle persone con le 
quali interagisce durante le fasi dello sviluppo relazionale. II 
trattamento si basa sui principi etologici che riguardano quelle 
attività di avvicinamento all’altro: per esempio, i modi affettuosi, 
amichevoli, esplorativi dell’altro che sono molto ridotti in pazienti 
autistici. In questi casi sono proposte delle modalità di reciprocità, 
soprattutto basate sulla relazione faccia a faccia che, nei bambini più 
piccoli, servono a migliorare la qualità del rapporto sia da un punto 
di vista di interazione diretta che di collaborazione. Un bambino di 
tre anni che ha avuto una diagnosi di autismo spesso presenta forme 
deficitarie di intersoggettività primaria: per questa ragione la 
relazione con lui deve riproporsi con modi di reciprocità corporea e 
verbale, in modo da favorire la comprensione e l’espressione del 
linguaggio. Uno degli obiettivi principali è quello di creare nel 
bambino una motivazione positiva ad interagire e collaborare: il 
trattamento prevede per questo varie forme di attivazione verbale e 
motoria (prendere per mano il bambino e farlo correre) per metterlo 
in uno stato emotivo positivo che lo renda poi disponibile a 
collaborare con il terapeuta per vari obiettivi cognitivi.  
I precedenti storici di questo intervento vanno in parte 
ricondotti all'introduzione dell'etologia in psichiatria infantile da 
parte di Tinbergen e all'holding, anch’esso sostenuto da Tinbergen 
(1983). Come abbiamo visto, nell'holding il bambino veniva tenuto in 
uno stretto rapporto corporeo da uno dei genitori, faccia a faccia, 
ricercando una sintonia emotiva e ripetendo le sue espressioni vocali 
che venivano poi modificate e arricchite dall'adulto. A questo seguiva 
un'interazione libera, festosa e collaborativa. Negli anni Ottanta 
l'holding ha consentito ad alcuni bambini di migliorare il 
comportamento autistico e diventare adulti quasi del tutto inseriti 
nella società: per alcuni di questi si trattava di soggetti affetti dalla 
sindrome dismaturativa con tic complessi familiari a esordio precoce 
(Zappella, 1999). L'holding tuttavia, secondo Zappella, schematizzava 
in maniera poco naturale, rigida e tra loro separata, le forme di 
interazione del tipo dell'intersoggettività primaria e secondaria 
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come pure gli interventi che facilitavano l'articolazione del 
linguaggio. In altre parole: nella vita comune non succede mai che un 
bambino venga tenuto per tempi lunghi nelle braccia del genitore in 
un rapporto faccia a faccia: viceversa, il confronto di reciprocità 
corporea si articola di continuo con momenti di gioco e di 
movimento. Per questo eccessivo schematismo l'holding diventava 
inappropriato.  
Il nuovo metodo eto-dinamico di Zappella prevede un setting 
costituito da un’ampia stanza, dotata di uno specchio unidirezionale 
e attrezzata per la videoregistrazione. In essa deve esservi spazio 
sufficiente perché il bambino si possa sentire libero di muoversi 
anche utilizzando arredi supplementari quali tavolo, sedie, poltrone 
o divani, oltre a un certo numero di giochi. Al genitore viene 
proposto di provare a interagire con il figlio aiutandolo in attività 
come disegnare, costruire una torre di cubi, guardare e denominare 
delle figure, e altre simili. Il tentativo di stabilire un rapporto con il 
bambino è portato avanti da un genitore insieme a uno dei terapeuti, 
mentre l'altro genitore con l'altro terapeuta assistono dietro lo 
specchio. Il terapeuta ha il compito di rappresentare un modello per 
il genitore (non solo mediante spiegazioni razionali ma anche e 
soprattutto con dimostrazioni pratiche di comportamento) per 
sopperire alla sua frustrazione dovuta ai ripetuti fallimenti 
sperimentati in passato nel tentativo di catturare la disponibilità del 
figlio. Durante le sedute, il genitore sperimenta un rapporto 
corporeo emotivo col figlio, nella direzione dell’intersoggettività 
secondaria. L'obiettivo di alcuni di questi interventi può essere 
strategico, quale quello di cambiare e migliorare in tempi brevi il tipo 
di relazione genitore-figlio. Tra una seduta e l'altra trascorrono in 
genere alcune settimane, durante le quali i genitori dedicano circa 
un'ora al giorno ad attività di gioco e di rapporto diretto con il 
bambino analoghe a quelle fatte in seduta.  
Questa metodologia si integra sempre con altre modalità 
educative come il metodo Portage, un metodo educativo di tipo 
comportamentale, la cui funzione è quella di dare una guida ai 
genitori circa le attività più adeguate da proporre al bambino. Non 
essendo la maggior parte delle volte sufficienti le sedute proposte dal 
terapeuta, è necessario istruire le figure adulte che ruotano intorno 
al bambino per metterle in condizione di utilizzare il metodo 
educativo anche al di fuori dell’ambiente terapeutico. Il metodo 
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Portage inoltre consente di valutare periodicamente i cambiamenti 
del bambino nel corso della terapia.  
Ove possibile, tali attività vengono svolte anche nell’ambiente 
scolastico, con l’aiuto degli insegnanti. Peculiarità di questo metodo è 
l’inversione dei ruoli terapeutici tradizionali: l’operatore, che si reca 
presso la famiglia una volta la settimana, non è tanto esecutore di 
attività sul bambino e suo diretto interlocutore, ma diventa 
pianificatore dell’intervento e mediatore del rapporto tra genitori e 
bambino; è colui che prepara il lavoro e controlla le attività. In 
questo modo, i genitori recuperano centralità nel processo educativo 
del proprio figlio. Le attività hanno lo scopo di perseguire precisi 
obiettivi comportamentali nelle diverse aree di sviluppo; linguistica, 
cognitiva, sociale, motoria e di autonomia – che rappresentano l’iter 
evolutivo di un bambino nei primi 6 anni di vita. 
Spesso Zappella propone anche un’organizzazione della giornata che, 
tuttavia, raramente assume le caratteristiche più rigide proprie di 
altre terapie; i risultati di questo metodo cambiano infatti a seconda 
delle sindromi e delle disabilità presenti, e sembrano essere migliori, 
in particolare, nella sindrome dismaturativa con tic complessi 
familiari a esordio precoce e nei disturbi dell'umore, per la semplice 
ragione che si tratta dei disturbi a probabile carattere neuro-
trasmissivo nei quali la reversibilità del disturbo autistico è 
maggiore.  
 
 
 
6.2.3 Programma TEACCH.  
 
È stato messo a punto nel corso dell’esperienza avviata da 
E. Schopler e dai suoi collaboratori nelle scuole per autistici 
presenti nello stato americano della Carolina del Nord. Si tratta 
di un programma che ha ottenuto un grande successo anche 
fuori dagli Stati Uniti, e si è diffuso negli anni Ottanta anche in 
Italia grazie alla traduzione dei testi pionieristici in merito (E. 
Shopler, 1980, 1983).  
Il programma TEACCH comprende numerose attività di tipo 
educativo da effettuare con bambini con Disturbi Generalizzati dello 
Sviluppo o con disturbi della comunicazione.  
L’uso di tale programma si basa su quattro criteri 
fondamentali che contribuiscono a renderlo adeguato al contesto in 
cui è applicato.  
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Il primo è il “modello di interazione”; si riferisce alla necessità 
di contestualizzare una certa tecnica di intervento all’interno del 
sistema di relazioni in cui il bambino si trova. I bisogni particolari del 
bambino e il suo potenziale di apprendimento si possono meglio 
cogliere nel contesto di interazione del bambino con il suo ambiente 
quotidiano di vita, familiare e scolastico.  
Il secondo concetto è quello di “prospettiva di sviluppo”, che 
sottolinea la necessità di tener conto, nel definire l’intervento 
riabilitativo, del livello di sviluppo globale del bambino nelle diverse 
aree (sia le aree deboli che quelle in cui dimostra maggiori capacità).  
Il terzo criterio è il “relativismo del comportamento”; con 
questo si può descrivere e tenere in considerazione un particolare 
fenomeno presente nei bambini autistici, ovvero la difficoltà a 
generalizzare una risposta comportamentale estendendola ad ambiti 
diversi da quello in cui è stata appresa.  
L’ultimo, ma non meno importante, è il concetto di “gerarchia 
di addestramento”; indica l’importanza di definire delle priorità tra i 
problemi da affrontare con il bambino autistico. Innanzi tutto, 
dovrebbero essere modificati i comportamenti che mettono a rischio 
la vita del bambino; in secondo luogo, quei problemi che riguardano 
la capacità di adattarsi all’ambiente familiare. Come terza priorità 
poi, c’è l’adeguamento al contesto scolastico e infine, come quarta, al 
contesto extrascolastico.  
Insomma, detto in altre parole, l’intervento educativo deve 
essere modellato sul bambino e costruito su misura sia per lui che 
per il contesto in cui vive. La conduzione del programma è affidata a 
genitori e insegnanti, che condividono le stesse strategie ed operano 
in stretta collaborazione. Medici e psicologi orientano l'intervento di 
genitori e insegnanti, tenendo conto del livello di sviluppo raggiunto 
dal bambino, del suo contesto di vita quotidiano e delle propensioni 
del bambino. 
Una parte importante del TEACCH è rappresentata dalla 
valutazione, che avviene mediante tre modalità diverse. La prima 
prevede l’uso di test intellettivi e scale standardizzate per valutare lo 
sviluppo del bambino. La seconda riguarda l’osservazione dei 
comportamenti. La terza avviene mediante la raccolta di 
informazioni ottenute dai colloqui con i genitori, di cui vengono 
indagate le aspettative nei confronti del bambino e affrontati i 
problemi principali sorti nel rapporto con il figlio. La valutazione 
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dello sviluppo si avvale di uno strumento specifico chiamato Profilo 
Psicoeducativo (PEP), che consente di determinare lo sviluppo del 
bambino nelle aree dell’imitazione, della percezione, della motricità, 
dell’integrazione oculo-manuale, delle capacità cognitive. Il bambino 
autistico viene sostenuto dai terapeuti nello sviluppo delle aree 
carenti, che si cerca di riabilitare. 
Il passaggio successivo è quello di formulare, a partire dalle 
mete educative, obiettivi specifici. Ciascun obiettivo educativo 
specifico viene poi tradotto in attività didattiche, costruite tenendo 
conto di tutte le variabili citate in precedenza, sia individuali che 
contestuali. Accanto ad attività didattiche specifiche è previsto 
l'utilizzo di tecniche di modificazione del comportamento, 
soprattutto per quanto riguarda la gestione dei comportamenti 
problematici.  
 
 
 
6.2.4 Il metodo ABA e Verbal Behavior 
 
Il metodo ABA (Applied Behavior Analysis, o Analisi 
Comportamentale Applicata) costituisce l’applicazione sistematica 
dei principi dell’Analisi del Comportamento; ispirata alla psicologia 
behaviorista, L’ABA si fonda sull’osservazione e la registrazione del 
comportamento, che forniscono la base di partenza per la 
progettazione ed attuazione di interventi per il cambiamento di 
comportamenti socialmente invalidanti. 
Per molti anni, l’ABA è stata conosciuta nel mondo 
dell’autismo sia come Modificazione Comportamentale che come 
“metodo Lovaas”. In particolare, l’applicazione di strategie 
comportamentali per l’educazione dei bambini affetti da autismo è 
basata su un’ampia serie di studi, iniziati da Ivar Lovaas alla fine 
degli anni Sessanta. Con il tempo e la ricerca, il metodo si è 
perfezionato e ha visto grandi miglioramenti; man mano che il 
progresso avanzava, nuove tecniche hanno sostituito le vecchie, 
aiutando a capire meglio come l’autismo colpisca i bambini e cosa sia 
possibile fare non tanto per guarirlo, quanto per migliorare la qualità 
di vita dei soggetti colpiti.  
I principi su cui Lovaas  ha basato il suo programma sono 
quelli sviluppati da B.F. Skinner e si trovano nel suo libro del 1938 
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intitolato The Behavior of Organisms: nonostante i cambiamenti delle 
tecniche durante gli anni, tali principi sono rimasti intatti, e di 
fondamentale importanza per l’analisi applicata del comportamento.  
Il principio basilare che ha guidato l’ABA e il suo successo per 
anni è quello del rinforzo, il quale afferma che tutto quello che 
accade dopo un comportamento e aumenta la probabilità che il 
comportamento si ripeta è un rinforzo per quel comportamento. 
Congiunto e complementare a questo è il principio della 
“motivazione”, che è la ragione per cui il bambino si sforza di 
acquisire una qualsiasi abilità. Il rinforzo è la ragione per cui avrà 
maggiore motivazione interna e richiederà minore intervento 
motivante esterno la volta successiva. 
Negli anni Ottanta, quando il metodo Lovaas era già in voga, 
Jack Michael, Mark Sundberg e James Partington si sono concentrati 
nell’Analisi del Comportamento Verbale di Skinner per verificare la 
sua efficacia sull’insegnamento delle abilità linguistiche in soggetti 
patologici. Questa ricerca ha incrementato i programmi ABA 
sottolineando gli aspetti fondamentali dell’acquisizione di abilità 
linguistiche, precedentemente ignorate dai tradizionali programmi 
Lovaas: questi usavano l’ABA per insegnare le abilità linguistiche 
basandosi sull’assunto che il linguaggio ricettivo dovesse essere 
sviluppato prima di quello espressivo. L’approccio Verbal Behavior si 
concentrava invece sull’insegnamento, in primo luogo, di specifiche 
componenti del linguaggio espressivo: l’obiettivo era quello di 
sviluppare la motivazione del bambino per stabilire un legame tra 
una parola e il valore che sottende. Questo approccio inizia con 
quello che è definito “insegnamento alle richieste”, che insegna al 
bambino a richiedere gli oggetti, le attività e le informazioni che 
desidera interpretando il valore delle parole per ottenere ciò che 
vuole e ciò di cui ha bisogno. Per esempio, in un programma VB, ad 
un bambino si insegna a richiedere un biscotto in qualche modo, sia 
verbalmente che gestualmente, solo quando lui effettivamente vuole 
un biscotto: è catturato il reale desiderio del bambino verso l’oggetto 
e utilizzato a scopo pedagogico, per insegnare al bambino che la 
parola o il  gesto indicanti il biscotto, se utilizzati correttamente, 
permettono di ottenerlo.  
L’ABA/VB prevede un tipo di intervento educativo individuale 
che consta di quaranta ore settimanali, portato avanti da un insieme 
di educatori formati e supervisionati da psicologi comportamentali. 
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L’intervento è di 1:1, di circa 6 ore al giorno; il primo obiettivo è 
quello di esercitare le abilità di comunicazione, imitazione e gioco. In 
una seconda fase, vi è l’integrazione nel contesto scolastico, 
supportata da insegnanti di sostegno e operatori specifici. La 
partecipazione della famiglia durante i diversi stadi di intervento è 
un elemento fondamentale per la sua efficacia, ed è continuamente 
incoraggiata. 
I dati raccolti dalla ricerca indicano che bambini affetti da 
autismo mostrano miglioramenti significativi nelle diverse aree dello 
sviluppo a seguito di interventi educativi intensivi ABA13. Diversi 
fattori ne influenzano l’efficacia: la precocità dell’intervento 
educativo, le abilità cognitive e linguistiche del bambino, l’intensità 
dell’intervento 1:1 (numero di ore) e il coinvolgimento della famiglia. 
Un altro fattore fondamentale che influenza l’efficacia dell’intervento 
è il tipo di controllo adottato: i programmi educativi ABA vengono 
supervisionati da psicologi che hanno competenze in specifici ambiti 
comportamentali. Gli interventi possono essere di tre tipi: 
"Clinic/home based", "School based" or "Parents managed". Il primo 
prevede che il programma di intervento venga supervisionato da 
psicologi che fanno parte di cliniche specializzate nell’offrire 
programmi di intervento comportamentale per bambini affetti da 
autismo. "School based" significa che questo programma viene 
progettato e messo in atto all’interno di scuole speciali ABA dedicate 
all’educazione di bambini affetti da autismo. Infine, "Parents 
managed" significa che i genitori assumono uno psicologo libero 
professionista che progetti e supervisioni un intervento educativo 
ABA e si occupi della formazione degli educatori che lavorano con il 
bambino. 
Il fatto che l’attenzione dell’ABA sia rivolta ai comportamenti 
socialmente significativi (abilità scolastiche, sociali, comunicative, 
adattive) la rende adatta ad essere applicata a qualsiasi 
comportamento patologico e non, come comunemente (e 
erroneamente) si pensa, solo all’autismo. Sicuramente, proprio 
grazie al rigore scientifico e metodologico che la caratterizzano, ha 
ottenuto tantissimi successi nell’ambito della disabilità in generale e 
dell’autismo in particolare, per cui viene ampiamente adottata e 
applicata in tali settori.  
                                                        
13 (Lovaas, 1987; McEachin et al., 1993, Harris et al., 1991; Birnbrauer and Leach, 1993; 
Sheinkopf and Siegel, 1998; Smith et al., 1997; Eikeseth et al., 2002). 
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6.2.5 Psicoanalisi e terapia delle psicosi infantili.  
 
Il problema posto dalla psicoterapia delle psicosi infantili ha 
suscitato l’interesse degli autori psicoanalitici ben prima della 
definizione/descrizione di Kanner sull’autismo infantile. Negli anni 
Trenta del secolo scorso, Melanie Klein scriveva che uno dei compiti 
principali dell’analisi infantile doveva essere quello di studiare e 
curare le psicosi dell’infanzia. La Mahler distingueva tra psicosi 
autistiche primarie e psicosi simbiotiche, individuando alcuni 
principi nella cura analitica dei bambini psicotici; coinvolgendo 
questi ultimi in un’esperienza simbolica correttiva, si permetteva 
loro di pervenire a livelli più elevati di rapporto con l’oggetto. Ciò 
può essere conseguito se il bambino ripercorre le varie tappe di 
sviluppo mahleriane (pre-simbiotica, simbiotica e di separazione- 
individuazione) con il supporto di un terapeuta che funga da 
ausiliario, e che gli fornisca una protezione dalle eccessive 
stimolazioni provenienti dall’esterno e dagli stimoli interiori 
minacciosi.  
Il bambino psicotico si trova in uno stato di panico e angoscia 
in cui emerge la paura della perdita dei confini dell’Io e l'incapacità 
di contenere l'aggressività. Il terapeuta dovrà porre dei limiti al 
bambino, soprattutto ai suoi impulsi aggressivi ed autodistruttivi, 
(per esempio intervenendo ed aiutandolo nell'organizzare meglio un 
gioco che tende ad essere frammentario e incomprensibile). Secondo 
la Mahler, per il bambino autistico la terapia individuale è più adatta 
di quella collettiva, perché funzionale alla sua uscita dallo stato di 
isolamento. Certi interventi pedagogici non potranno essere proficui 
fino a quando il bambino non avrà cominciato a sviluppare un 
qualche tipo di rapporto simbiotico. Ciò non vale per il bambino 
primariamente simbiotico che sarà in grado di trarre profitto dagli 
interventi educativi non appena saranno scomparse le sue tipiche 
reazioni di panico e sarà pronto per instaurare rapporti diversificati 
che sostituiscono lo stato di fusione con la madre. Per quanto 
riguarda le analisi sul legame d’attacamento, la Mahler ha proposto 
un metodo terapeutico che vede la presenza della madre accanto al 
bambino, in presenza del terapeuta. Nel corso di una seduta della 
durata di 2 o 3 ore, la madre e il terapeuta operano congiuntamente 
per la riabilitazione del bambino in vista di un obiettivo comune, che 
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è quello di evitare che il bambino si ritiri in una posizione autistica 
difensiva.  
 
 
 
 6.2.6 Metodo Delacato 
 
Il Metodo Delacato di Organizzazione Neurologica è stato 
messo a punto da Carl H. Delacato negli anni Settanta a Philadelphia. 
Delacato è un neurochirurgo con alle spalle dei lunghi e approfonditi 
studi di antropologia e neurochirurgia, che gli hanno permesso 
d’interpretare appieno il comportamento umano e le sue alterazioni. 
Ha messo a punto un programma neuro-riabilitativo che si propone 
di correggere i disturbi comportamentali presenti nei soggetti affetti 
da sindrome autistica o da altre patologie che interessano il Sistema 
Nervoso Centrale.  
 Esso è applicato a partire da tre presupposti: il primo, è che il 
comportamento umano sia solo in parte determinato geneticamente 
e che, invece, il ruolo maggiore lo svolga l’ambiente, o meglio che gli 
stimoli sensoriali derivanti dall’ambiente siano fondamentali per la 
formazione delle mappe neuronali, nelle quali si archiviano le 
informazioni che dettano il comportamento di ogni singolo 
individuo. Il secondo presupposto è che queste mappe neuronali 
possono subire in epoche diverse (in epoca prenatale, perinatale e 
postnatale) delle lesioni minime e diffuse per cui si modifica 
drasticamente l’entrata degli inputs sensoriali. Le alterazioni degli 
stimoli sensoriali quali, l’udito, la vista, il tatto, l’olfatto ed il gusto 
possono essere distinte in: iper (entrata indiscriminata di 
informazione), e ipo (entrata deficitaria di informazione) con una 
distorsione dell’informazione in entrata. Il terzo presupposto è che, 
grazie alla plasticità neuronale del Sistema Nervoso Centrale e al 
perdurare di questa caratteristica anche a molti anni di distanza 
dalla nascita, è possibile, con opportune stimolazioni, modificare 
l’attività delle mappe neuronali, riorganizzando l’entrata degli 
stimoli ambientali, e consentire in questo modo di adottare 
comportamenti funzionali alla sopravvivenza ed alla convivenza 
sociale. 
 Il metodo Delacato viene applicato mediante la 
somministrazione di esercizi senso-motori ai soggetti affetti dalla 
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patologia per cinque giorni a settimana in sedute di due ore e mezza 
ciascuna. Ogni esercizio può essere applicato una o più volte al 
giorno per un tempo che va da un minimo di trenta secondi ad un 
massimo di due minuti consecutivi. La sua applicazione avviene in 
ambito domestico a cura di figure familiari in collaborazione (o 
meno) con il terapeuta specializzato.  
 
 
 
 6.2.7 La Comunicazione Facilitata 
 
 Messa a punto negli anni Settanta in Australia da Rosemary 
Crossley, la tecnica della Comunicazione Facilitata (CF) è un metodo 
per facilitare la comunicazione in soggetti che presentano deficit a 
livello logopedico e di elaborazione di informazioni verbali.  
La tecnica è stata inizialmente inventata per migliorare la 
comunicazione di persone con gravi disabilità motorie, ed è stata 
estesa successivamente ai bambini e agli adulti con ritardo mentale, 
autismo o problemi di apprendimento. Coloro che credono 
nell’efficacia di questa tecnica terapeutica partono dal presupposto 
che la difficoltà comunicativa negli individui autistici sia dovuta ad 
una mancanza di ordine mentale che impedisce al soggetto di creare 
una sequenza logica di parole, dunque di mettere insieme frasi per 
produrre un discorso comprensibile.   
Alla fine degli anni Ottanta, la CF è stata introdotta negli Stati 
Uniti e il professore Douglas Biklen ha stabilito alcune influenti linee 
guida per la sua applicazione; è arrivata poi in Europa negli anni 
Novanta.  
La CF è messa in atto da un terapista abilitato, chiamato 
“facilitatore”, che offre un sostegno fisico alla mano o al braccio del 
paziente con il deficit comunicativo, aiutandolo ad indicare lettere o 
immagini per comporre una frase oppure ad usare una tastiera per 
digitare un testo. Dopo ogni singola digitazione il facilitatore riporta 
la mano del comunicatore nella posizione iniziale per prevenire 
perseverazioni ed errori nella battitura (Biklen, 1991). Questa 
strategia si pone come obiettivo l’autonomia comunicativa della 
persona attraverso una riduzione graduale del supporto fisico, 
l’elemento che maggiormente distingue la CF da altre forme di 
Comunicazione Aumentativa (Mirenda, 2005). 
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Il sostegno emotivo e l’incoraggiamento sono due elementi 
fondamentali. Biklen raccomanda che il comunicatore sia trattato 
come una persona competente e si parta dall’assunto che il suo 
pensiero e le sue abilità linguistiche si riveleranno con il tempo. Se 
necessario, il facilitatore ricorda al comunicatore di mantenere lo 
sguardo sulla tastiera e non distrarsi durante le attività di CF. Si 
cerca in questo modo di ridurre le azioni estranee al compito, quali 
ad esempio alzarsi o il manipolare la tastiera. Se si manifestano 
ecolalie o forme di linguaggio stereotipato, il comunicatore viene 
esortato a scrivere ciò che intende comunicare. Il training prevede 
diversi livelli e diversi stadi di facilitazione in cui l’utente comunica 
progressivamente con strumenti linguistici più complessi. 
Mediante questo sostegno, si nota che, dopo un periodo di 
addestramento all’associazione parole-immagini, l’aiuto fornito dal 
terapeuta diventa minore; il paziente impara a comunicare usando 
sempre più parole ed un linguaggio sempre più strutturato.  
Oltre agli interventi per i bambini autistici, la CF è talvolta 
utilizzata in ambito scolastico come strumento didattico per 
sviluppare le capacità linguistiche della persona disabile o favorirne 
l’inserimento scolastico e sociale (Crossley, 1992).  
Le comunicazioni prodotte dalle persone con autismo durante la CF 
spesso richiedono competenze linguistiche avanzate, ben superiori a 
quelle che si osservano nelle produzioni orali, sia in ambito lessicale 
che grammaticale. Talvolta emerge un’insospettata padronanza degli 
aspetti ortografici della lingua scritta in assenza di qualsiasi 
istruzione formale (Surian, 2005).  
La validità della CF e la natura dei cambiamenti prodotti dal 
suo uso sono stati, sin dall’inizio, argomenti controversi che hanno 
stimolato appassionati dibattiti 14 . Alcuni aspetti della 
contrapposizione tra i «sostenitori» della CF e suoi «avversari» (in 
Italia a volte definiti addirittura «detrattori») si collocano su un 
piano metodologico ed epistemologico generale. 
                                                        
14 Cinque autorevoli associazioni professionali americane hanno contribuito a questo 
dibattito con prese di posizione ufficiali fortemente critiche sulla CF. Si vedano, ad esempio: 
American Association of Mental Retardation (1994), American Psychological Association 
(1994), e American Speech-Language-Hearing Association (1995). La National Autistic 
Society (U.K.), nel suo sito internet, ha espresso una posizione meno critica, e ha sottolineato 
l’importanza di tener conto delle differenze individuali nella scelta dell’intervento. 
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Alcuni autori particolarmente critici verso la CF sostengono 
che si tratti di una tecnica «pseudoscientifica» (Jacobson, Mulick e 
Schwartz, 1996), intendendo con il termine «pseudoscienza» un 
insieme di osservazioni solo apparentemente scientifiche, ma in 
realtà ottenute con metodi ben diversi da quelli accettati dalla 
comunità scientifica. Jacobson et al. (1996) ritengono poco probabile 
che, nonostante la grande diversità interindividuale, tutti i soggetti 
degli studi sperimentali falliscano nella comunicazione durante le 
osservazioni controllate per una perdita di fiducia o perché si 
rifiutano di collaborare. Più di recente, Lilienfeld (2005) ha 
evidenziatto l’importanza di adottare trattamenti per i quali siano 
disponibili solide conferme empiriche (empirically supported 
treatments) nell’ottica della Evidence Based Medicine. Dopo aver 
preso in esame diversi trattamenti proposti per i disturbi 
psicopatologici infantili, Lilienfeld colloca la CF tra i trattamenti per 
l’autismo discutibili dal punto di vista scientifico e auspica una 
maggiore collaborazione tra ricercatori e clinici per favorire 
l’adozione nella pratica clinica di tecniche di intervento per le quali 
esistono prove di validità attendibili. 
Al contrario, i sostenitori della CF hanno suggerito di 
abbandonare i metodi standard nel testarne la validità, poiché le 
competenze dei soggetti verrebbero inibite nella situazione test. I 
sostenitori della CF hanno quindi privilegiato, all’inizio delle 
controversie, lo studio di casi clinici e le metodologie di tipo 
naturalistico (Biklen, 1991), oppure paradigmi sperimentali meno 
rigorosi, che non prevedono condizioni di controllo.  
In generale, la letteratura sull’argomento presenta giudizi più 
positivi che negativi, soprattutto per quanto riguarda l’impatto 
relazionale della CF sul paziente e sulla sua famiglia; questo può 
essere notevole perché può riaccendere, o rinforzare, le speranze di 
guarigione o miglioramento.  
 
 
 
6.2.8 Il metodo DIR e il Floor Time: l’attenzione alle differenze 
 
Stanley Greenspan, neuropsichiatra infantile, ha trascorso 16 
anni al National Institute of Mental Health, dove gli studi da lui 
condotti lo hanno portato a vincere l’Ittleson Award, il più alto onore 
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dell’American Psychiatric Association per la psichiatria infantile. Il 
medico, durante gli anni al NIMH, ha messo a punto sofisticati criteri 
per la comprensione e la definizione della maturità emotiva, 
iniziando a mappare le sue fasi. Ha inoltre condotto ricerche sul 
modo in cui viene elaborata, nella prima infanzia, l’enorme quantità 
di informazioni sensoriali che ogni individuo riceve continuamente; 
ha così progettato, insieme a Serena Wieder, un modello basato sullo 
sviluppo (chiamato DIR, da Developmental, individual-difference, 
relationship-based), che si basa sull’osservazione degli interessi 
naturali del bambino, delle sue motivazioni e del suo peculiare modo 
di interagire con l’esterno. Si tratta di un metodo che tiene conto 
delle differenze individuali del modo in cui ogni bambino riceve ed 
elabora le informazioni dal mondo: il tener conto del contesto 
specifico in cui ogni soggetto si trova, consente all’operatore di 
entrare nel mondo personale dell’individuo per condurlo 
gradualmente verso un universo di condivisione sociale.  
Il significato della D (Development) del modello Greenspan 
propone un modello di sviluppo sano per ogni bambino, relativo alle 
diverse capacità che dovrebbe maturare nell’arco della vita, 
fondamentali per la piena espressione dell’intelligenza, 
dell’affettività e della socialità. Tali capacità (testate dalle principali 
scale per l’assessment psicologico dello sviluppo infantile come 
quelle di Bailey, Brazelton, etc.)  sarebbero deficitarie o assenti nei 
bambini con gravi disordini nella relazione e nella comunicazione. 
Il metodo DIR prevede che il bambino sia attento e regolato, al 
fine di imparare a mantenere un rapporto d’intimità con il 
suo caregiver, e capace di comunicare con lui mediante due diverse 
modalità: all’inizio utilizzando i gesti, poi mediante una 
comunicazione verbale più complessa, che gli consenta di sviluppare 
il linguaggio simbolico e di collegare diverse idee e diversi stati 
emotivi in una rete complessa cognitiva e affettiva. 
Le capacità funzionali emozionali del bambino sono, da un 
lato, una base fondamentale per un sano sviluppo e, da un punto di 
vista clinico, possono fungere da strumenti di lotta contro i sintomi 
centrali dell’autismo. I principi fondamentali di questa teoria sono 
così riassumibili:  
• un bambino coinvolto (in engagement) sarà meno isolato;  
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• un bambino che comincia a comunicare diviene meno rigido, 
più flessibile, con più o meno deliberata persistenza e 
incorpora una maggiore informazione dal mondo, 
migliorando la sua performance cognitiva.  
 
Lo sviluppo della gestualità è importante in tal senso: gli 
permetterà, infatti, di evitare situazioni comportamentali gravi, 
molte volte come risultato di un sovraccarico sensoriale (per 
esempio in un clima pieno di voci e suoni per lui eccessivi, il bambino 
soffrirà, e sul momento non sarà in grado di comunicare in alcun 
modo i motivi del suo disagio; ne seguirà un isolamento emotivo o 
una reazione aggressiva per reagire al sovraccarico sensoriale a cui è 
sottoposto).  
Lo sviluppo della gestualità sarebbe quindi uno strumento per 
comunicare questa sofferenza, indicare ciò che la provoca ed evitare 
comportamenti aggressivi, causati dalla situazione disturbante. 
Nel Modello DIR i sintomi dei comportamenti che si 
esprimono nel Disturbo dello spettro autistico sono considerati come 
problemi derivanti dalla mancanza di modulazione sensoriale e della 
pianificazione motoria. Per questo motivo è importante conoscere 
l’individualità di ogni bambino nel suo modo di gestire 
l’informazione che riceve dal mondo esterno in tutti i canali 
sensoriali: come usa la sua visione, come sente il suo corpo, come 
gestisce il suo equilibrio.  
Ciò che ha reso il modello DIR così famoso è la cosiddetta 
“tecnica del Floor Time”. Si tratta di una tecnica d’intervento 
che parte da un’osservazione attenta dell’interesse naturale del 
bambino: non esistono i bambini che non fanno nulla, e se crediamo 
che ciò che fanno corrisponda alla loro motivazione e anche a un 
modo di regolare il proprio sistema nervoso, sarà un’attenta 
osservazione di questo aspetto quella che darà all’operatore la 
chiave per entrare nel mondo dei bambini. Entrare nel loro mondo 
senza pretendere che essi vengano al nostro, è il primo obiettivo 
del Floor Time: significa entrare nella realtà del bambino per 
introdurre progressivamente sfide e portare il bambino alla 
condivisione di contenuti sociali, raggiungendo i migliori livelli delle 
sue capacità funzionali emozionali. Il Floor Time vede nei sintomi 
non solo l’aspetto deficitario, ma anche un’opportunità per 
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l’interazione, elementi su cui lavorare clinicamente e da cui poter 
trarre spunti per il cambiamento.  
Approfittare di ciò che il bambino fa e trasformarlo in un 
elemento di comunicazione, sarà uno strumento essenziale per 
educatori e genitori. I genitori sono spinti a scoprire il potenziale dei 
loro figli, a essere più creativi e a trarre vantaggio dalle situazioni 
quotidiane per trasformarle in uno strumento di apprendimento. 
 
 
 
6.3 “Dove” cresce la mente? 
Costruzione sociale della teoria della mente 
 
 
 
6.3.1 Il contesto familiare e l’approccio relazionale  
 
Partire da una concezione dello sviluppo della teoria della 
mente come “costruzione sociale” implica necessariamente dover 
indagare i “luoghi” sociali propri della crescita del bambino. Tali 
luoghi o contesti di crescita non vengono considerati semplicemente 
come “cornice” dell’esistenza del bambino, ma come parte integrante 
del suo funzionamento mentale.  
L’ambiente familiare è stato il focus di interesse principale, 
essendo il primo luogo nel quale prende forma lo sviluppo mentale 
del bambino. Tuttavia, questo non è l’unica sfera sociale da 
considerare: in un’ottica di attenzione globale per il ciclo di vita del 
soggetto, altri luoghi (come il contesto scolastico, poi lavorativo) 
diventano di fondamentale importanza per l’incontro con la mente 
altrui.  
La visione che mette a fuoco il contesto familiare e relazionale 
del bambino come nucleo originario dell’acquisizione di una teoria 
della mente rientra in un filone di studi piuttosto recente, definito 
socio-costruttivista.15 Di ispirazione vygotskiana16, rappresenta una 
                                                        
15 Il socio-costruttivismo ha dato un contribuito rilevante alla svolta e al successivo sviluppo 
in senso postmoderno della psicologia contemporanea, costituendosi come una delle sue 
espressioni più articolate.  
Come il suo stesso nome segnala, l’approccio socio-costruttivista – sviluppatosi a partire 
dalla fine degli anni ‘70 come critica del modello cognitivista dominante - si compone della 
coniugazione dei due fondamentali punti di vista elaborati dal pensiero psicologico 
contemporaneo: costruttivismo ed interazionismo. Essa ipotizza infatti che le interazioni 
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teoria minoritaria nell’area di ricerca sulla teoria della mente, anche 
se sostenuta da autori quali Bruner17, Feldman18 e Hobson. Comune 
denominatore delle fonti letterarie socio-costruttiviste è la tesi che la 
quintessenza della cognizione umana non sia la mente, quanto il 
significato mediato culturalmente. Questo approccio ribadisce il 
ruolo dei contesti socio-culturali nello sviluppo della comprensione 
della mente propria e altrui, integrando gli aspetti cognitivi e quelli 
affettivi nella comparsa ed evoluzione di una psicologia ingenua del 
bambino.  
                                                                                                                                       
sociali siano all’origine della costruzione di abilità individuali e che il possedere abilità 
individuali di una certa complessità permetta all’individuo di partecipare successivamente 
ad interazioni sociali più complesse, che consentono a loro volta di costruire abilità di 
complessità superiore. Si tratta di una prospettiva che può essere definita come una 
causalità a spirale che collega il funzionamento a livello sociale e il funzionamento a livello 
individuale delle persone. 
Si tratta dunque di una sintesi che ha portato a concepire la mente (dunque il soggetto) 
come un sistema al contempo capace di costruire (piuttosto che solamente elaborare) 
significati e di costruirsi entro e per mezzo del rapporto sociale. Seguendo la teoria socio-
costruttivista, l’attività mentale viene dunque ad essere riconosciuta nella sua intrinseca 
valenza di processo sociale. 
16 Lev Vygotskij, coetaneo di Piaget, è considerato il principale sostenitore della relatività 
dello sviluppo cognitivo in rapporto alla cultura di appartenenza del singolo. Per Vygotskij 
l’apprendimento umano ha una natura specificamente sociale; l’interazione sociale avviene 
attraverso strumenti e segni, prodotti di una cultura, che mediano l’azione del soggetto sulla 
realtà. Egli illustra la modalità mediante la quale l’interazione sociale determina lo sviluppo: 
agisce su quella che lui stesso definisce zona di sviluppo prossimale, ovvero il divario tra l’età 
mentale effettiva di un bambino e il livello ch’egli raggiunge risolvendo certi problemi con un 
po’ di aiuto (in Lev S. Vygotskij, Pensiero e Linguaggio, Giunti Editore, 2007, p. 132).  
In Italia, il lavoro pionieristico e complesso di B.M. Varisco (2002), ha permesso di 
rintracciare, nella più moderna definizione teorica del costruttivismo, alcuni significativi 
contributi della cultura psicopedagogica europea –  Piaget e  Vygotskij  in particolare  –
permettendo di riconsiderare l’incidenza del contesto sull’apprendimento e sullo 
stesso sviluppo delle intelligenze.  
17 Con Jerome Bruner, il costruttivismo assume connotazioni socio-culturali. Nel suo Acts of 
Meaning (1990) Bruner valuta criticamente la cosiddetta “rivoluzione cognitiva” in 
psicologia, colpevole a suo parere di aver imboccato la strada del computazionalismo; 
questo si occupa dell’elaborazione di informazioni basandosi sull’ipotesi che la mente possa 
esser concepita come un calcolatore. Per Bruner è impossibile. Egli sostiene, di contro, la 
tesi del culturalismo, la quale trova fondamento dal dato evolutivo che la mente non 
potrebbe esistere senza la cultura. La tesi centrale del culturalismo è che, se i significati 
risiedono nella nostra mente, è altresì vero che essi hanno origine e rilevanza nella cultura 
in cui sono stati creati; sia l’apprendimento che il pensiero sono sempre collocati in un 
contesto storico-sociale. 
18 Carol Feldman sostiene che il nuovo filone letterario sulla teoria della mente possa dare 
una nuova collocazione al bambino e interpretare lo sviluppo cognitivo umano in chiave 
culturale.  Un articolo esplicativo in tal senso è Bruner, J. – Feldman, C. Costruzione narrativa 
dell’esperienza sociale e teoria della mente: che cosa manca agli autistici, in Età evolutiva, vol. 
45, giugno 1993, pp. 84-101.  
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I ricercatori che adottarono questa visione circa lo sviluppo di 
una teoria della mente indagarono prevalentemente come questa 
teoria vari al variare delle dimensioni sociali di un determinato 
soggetto; punto di partenza di questa analisi riguarda l’interazione 
del bambino con il suo nucleo familiare. Intorno alla metà degli anni 
Novanta, indagando l’influenza dell’estensione familiare sulle 
prestazioni del bambino nei test di mentalizzazione, si è evidenziato 
un effetto significativo della dimensione della famiglia, quindi 
l’importanza dell’interazione tra fratelli indipendentemente dalla 
loro età.  
Successivamente, tali posizioni sono state riviste; si è arrivati 
alla conclusione che l’apprendimento della teoria della mente è 
facilitato dall’interazione con i fratelli maggiori19.  
Una serie ancora più recente di studi non conferma il 
semplice effetto della presenza dei fratelli sullo sviluppo dell’abilità 
mentalistica, ma sottolinea la necessità di indagare la qualità 
dell’interazione tra fratelli. Tale prospettiva richiama l’approccio 
detto relazionale, il quale indaga una dimensione più interna 
dell’ambito familiare: quella relativa al significato affettivo delle 
interazioni che si sviluppano al suo interno.   
A questo proposito, Elizabeth Meins sostiene il ruolo della 
“early mind-mindedness”20, cioè l’uso da parte del caregiver del 
linguaggio mentale appropriato per commentare gli stati mentali del 
bambino, a partire dai sei mesi di vita. Tale competenza materna, 
secondo la Meins, è fortemente responsabile della nascita delle 
competenze mentalistiche del bambino. Secondo l’autrice, la mind-
mindedness viene esercitata dalla madre nella zona dello sviluppo 
prossimale (Vygotskij, 1978) del figlio e, attraverso il processo di 
interiorizzazione, influenza la capacità del bambino di interagire con 
l’altro a livello mentale. L’ipotesi, studiata specificatamente in un 
lavoro di Mains e Fernyhough del 1999 21 , risulta supportata 
dall’individuazione di associazioni positive tra diverse misure della 
                                                        
19 In linea con il pensiero di Vygotskij secondo cui le persone più grandi (più esperte) sono 
vantaggiose per le più piccole, perché possono agire sulla zona del loro sviluppo prossimale.  
20 Elizabeth Meins, Charles Fernyhough, Rachel Wainwright, Mani Das Gupta, Emma Fradley, 
Michelle Tuckey, Maternal mind–mindedness and attachment security as predictors of theory 
of mind understanding, in Child Development, vol.73, Issue 6, Dicembre 2002, pp. 1715-
1726.  
21  Elizabeth Meins Charles Fernyhough, Linguistic Acquisitional Style and Mentalising 
Development: The Role of Maternal Mind-mindedness, in Cognitive Development, 14, 363–
380 (1999) 
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mind- mindedness, come la tendenza a descrivere il figlio attraverso 
caratteristiche mentali, le prestazioni di falsa credenza e di 
comprensione delle emozioni. Secondo Meins e Fernyhough un 
fattore cruciale per aiutare il bambino nell’acquisire una teoria della 
mente sarebbe costituito proprio da questa propensione dei genitori 
a trattare i bambini come agenti mentali, dotati di intenzioni ed 
emozioni. 
Ancora, recenti studi hanno analizzato il rapporto tra 
sviluppo della teoria della mente nei bambini e stile conversazionale 
delle madri, inteso sia come tipologia di termini utilizzati sia come 
collegamento esplicitato tra stato mentale, evento e 
comportamento22. 
 
 
 
 6.3.2 Terapia familiare sistemica  
 
 La terapia familiare proposta nel caso del bambino psicotico 
ricalca in parte quella per l’adolescente, in particolare nella sequenza 
con cui vengono coinvolti i membri della famiglia nucleare e di quelle 
d’origine. In tale contesto, non si tratta di di curare un paziente in 
presenza e con l’aiuto della famiglia, ma si considerare la famiglia nel 
suo complesso come un organismo sofferente da curare. In tale 
visione, ogni membro della famiglia possiede un potenziale psichico, 
una propria personalità, ma la circolarità dei legami fa si che ogni 
componente si inserisca nell’ambito di una interazione con gli altri 
che costituisce un’organizzazione psichica globale. 
 Nell’ambito della terapia familiare si tratta dunque di 
comprendere l’insieme delle ripercussioni che i discorsi e i 
comportamenti individuali esercitano sui comportamenti e i discorsi 
familiari e viceversa. Il lavoro si effettua prestando un ascolto 
complesso, tanto all’individuo che al gruppo, anche se le 
interpretazioni del terapeuta interesseranno principalmente il 
                                                        
22 Peterson e Slaughter (2003) analizzano, tramite un questionario, le differenze individuali 
tra madri per quanto riguarda l’uso del linguaggio mentalistico (semplice ed elaborato) 
mentre parlano con i loro bambini di quattro anni in situazioni conversazionali quotidiane. I 
risultati dimostrano che le madri con uno stile elaborato, dettagliato e più attento a curare 
la natura rappresentazionale del pensiero, hanno figli con abilità di mentalizzazione più 
sviluppate.  
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gruppo di modo che, poco alla volta, il funzionamento patologico 
talvolta inconsapevole si modifichi e risolva. In tal senso, la terapia 
familiare servirà a far affiorare un comportamento esistente 
quotidianamente, a livello conscio. Il fatto di essere insieme, durante 
la seduta, riduce notevolmente le manovre inconsce che ogni 
famiglia impiega per vivere unita: come l’individuo, anche il nucleo 
familiare possiede una sorta di doppia articolazione tra ciò che si 
mostra (o si vuole mostrare) e un funzionamento latente in cui 
circola una reciprocità di influenze. La ripercussione psichica che ha 
la presenza di tali condizionamenti, uniti all’esistenza di un sistema 
gerarchico consolidato, comporta influenze talvolta inconsciamente 
patogene e reazioni patologiche. L’immagine che si ha dell’altro 
determina l’immagine che si vuole dare di noi stessi; a sua volta, 
l’immagine di sé non sempre viene percepita dall’altro come si pensa. 
Da queste interazioni deriva l’intesa o il fraintendimento: si crea un 
intreccio relazionale circolare in cui vero e falso continuano a 
sovrapporsi determinando un funzionamento che gradualmente si 
estende da una generazione all’altra.  
Che non sia forse proprio il difettoso o mancato 
funzionamento di certe dinamiche relazionali all’interno del nucleo 
familiare, una delle concause della comparsa dell’autismo infantile? 
Su un soggetto che nasce con una predisposizione difettosa alla 
relazione sociale, che vive in un universo talvolta solipsisticamente 
determinato, che sperimenta una soggettività del tutto anomala in un 
contesto nel quale le regole di interazione sociale lo vorrebbero 
maggiormente comunicativo, che ruolo possono svolgere le figure di 
primario attaccamento che lo allevano fin dai primi giorni di vita? 
Non c’è una risposta univoca a questo, se non ormai un’intuizione 
piuttosto acclamata secondo cui tali figure contribuirebbero a 
plasmare l’universo del bambino, aiutandolo ad uscire dalla carente 
predisposizione alla socialità o, viceversa, incrementando la gravità 
dei suoi disturbi e le tendenze al solipsismo.  
 
 
 
6.3.3 Teoria della mente a scuola 
 
Nell’ambito degli studi sulla capacità di mentalizzazione, la 
svolta contestualista volta ad indagare il ruolo esercitato dai contesti 
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relazionali per lo sviluppo della teoria della mente, necessariamente 
porta a focalizzare l’attenzione su uno dei luoghi di crescita 
maggiormente significativo nella vita del bambino: la scuola. Questa 
è intesa come luogo e mezzo per lo sviluppo della teoria della mente, 
che qui viene promossa, facilitata e raffinata.   
 Gli studi sul contesto scolastico inteso e interpretato come 
luogo e mezzo di sviluppo della teoria della mente a oggi non sono 
numerosi. Alcuni studiosi (Vinden, 1999; Olson, 1994), attraverso 
studi transculturali, hanno ipotizzato che il bambino, nel momento 
del suo ingresso scolastico, possedendo una comprensione 
mentalistica non del tutto sviluppata, è agevolato dal processo di 
scolarizzazione; questo infatti offre all’alunno opportunità di 
riflettere sulla modalità di pensiero propria e altrui. I pensieri 
divengono nella scuola oggetto di riflessione; numerose attività 
scolastiche sono finalizzate alla lettura e analisi dei meccanismi 
mentali, interiori. Per questo la scuola è concepita come luogo in cui 
le abilità metacognitive (pensare il pensiero) e metalinguistiche 
(pensare il linguaggio in termini di linguaggio mentale) del bambino 
vengono costruite e raffinate. Questo permette al bambino di 
distinguere con sempre maggior precisione tra il contenuto 
preposizionale (cioè i significati delle affermazioni) e forza 
illocutoria dell’enunciato (cioè le intenzioni di colui che parla); ne 
deriva immediatamente una ulteriore acquisizione, quella del 
pensiero critico, inteso come capacità di rintracciare nei diversi 
brani il punto di vista dell’autore non direttamente espresso.23 
Questa nuova modalità di riflessione del bambino richiede l’utilizzo 
di un linguaggio differente, più sofisticato, come è quello 
dell’epistemologia; questo si pone il problema di spiegare “come” si 
conosce, la validità cioè della conoscenza e della comprensione, 
l’origine delle idee e l’attribuzione dei pensieri.   
Gli insegnanti, nel loro ruolo primario di educatori 
comportamentali, devono occuparsi dello sviluppo psicologico dei 
bambini, promuovendo il pensiero consapevole e critico nella 
dimensione scolastica24. Quali sono i requisiti fondamentali di un 
                                                        
23 Lo sviluppo del pensiero critico può essere facilmente connesso alla comprensione della 
falsa credenza; dipende infatti dalla capacità di riflettere sulle proprie e altrui credenze, 
analizzando i propri pensieri e assumendo la prospettiva altrui.   
24 “La moderna pedagogia sempre più ritiene che il bambino debba essere consapevole dei 
suoi processi di pensiero e che sia cruciale che il pedagogista e l’insegnante lo aiutino a 
diventare più “meta cognitivo”, ad essere consapevole dei propri processi di apprendimento 
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insegnante? Premack e Premack, con il loro studio del 
comportamento pedagogico nei primati non umani (1996), 
evidenziarono come l’insegnamento sia un processo tipicamente 
umano, il cui requisito è la capacità di interpretazione mentalistica 
dell’altro (ossia della persona nella condizione di apprendere). Per 
insegnare è necessario comprendere i pensieri dell’interlocutore, le 
sue disposizioni mentali; è necessario cioè utilizzare una teoria della 
mente per rendere l’approccio pedagogico proficuo. In maniera 
reciproca poi, l’attività mentalistica viene utilizzata anche da colui 
che apprende, per poter partecipare attivamente al processo di 
insegnamento e poter fruire all’intervento educativo25. Ciò che infatti 
caratterizza l’apprendimento umano nella sua forma più complessa 
risiede specificamente nella modalità di apprendere attraverso 
l’altro: in quest’ottica si parla di “apprendimento culturale” per 
indicare una concezione dell’apprendimento nella quale, utilizzando 
le risorse della cultura, si costruisce la propria conoscenza in 
maniera intersoggettiva, assumendo la prospettiva dell’altro26.  
 
 
 
6.3.4 Screening comportamentale per l’autismo 
 
Nonostante la ricerchi si orienti sempre ad indagare le cause 
neurobiologiche del disturbo, lo screening per l'autismo, fino a 
quando non saranno stati individuati segnali biologici definiti, 
continuerà a focalizzarsi sul comportamento. Tutti i professionisti 
coinvolti nella cura dei bambini piccoli (pediatri, neurologi, 
psichiatri, psicologi, audiologi, logopedisti, terapeuti occupazionali e 
terapeuti della riabilitazione), devono avere familiarità sufficiente 
                                                                                                                                       
e di pensiero, del fatto che lui stesso è l’oggetto dello studio […] Dotarlo di una buona teoria 
della mente è una parte dell’aiuto in questa direzione” (Bruner, 1996, p. 64). 
25 Si tratta del modello dello “scambio intersoggettivo” (Olson, Bruner) in cui l’alunno è 
pensato dal docente come agente mentale che impara attraverso il riconoscimento e il 
confronto delle proprie e altrui credenze. Questo modello si oppone a quello della “gestione 
della conoscenza obiettiva” in cui l’educando è visto come costruttore di conoscenza e 
cultura.  
26 Ecco perché l’incontro educativo si configura come un “incontro di menti” (Olson, Bruner, 
1996). Tomasello definisce l’apprendimento culturale come “capacità dei singoli organismi 
di comprendere i con specifici come esseri simili a loro stessi, con vite intenzionali e mentali 
simili alla propria”.  
M. Tomasello, Le origini culturali della cognizione umana, Il Mulino, 2005, p. 23.  
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con i segni ed i sintomi dell'autismo tanto da riconoscerne i possibili 
indicatori (sociali, comunicativi, e comportamentali) precoci in base 
ai quali effettuare valutazioni diagnostiche successive. 
Nel campo dell’autismo ci sono nuovi strumenti di screening 
comportamentale: la Checklist for Autism in Toddlers (CHAT; Baron-
Cohen, Allen & Gillberg, 1992; Baron-Cohen et al., 1996), il Pervasive 
Developmental Disorders Screening Test (PDDST., Siegel, 1998), e per 
i bambini in età verbale, non ancora diagnosticati, la Australian Scale 
for Asperger's Syndrome (Garnett & Attwood,1998). Analizziamoli 
singolarmente:  
 
• La Checklist for Autism in Toddlers (CHAT) è indicata per lo 
screening dell'autismo a 18 mesi di età. La prima sessione consiste 
in una serie di nove domande da formulare ai genitori, come, ad 
esempio, se il bambino ha mai attuato un qualunque gioco 
simbolico. La seconda sessione consiste invece in una serie di 
cinque target che, durante la visita, il medico osserverà o 
sottoporrà al bambino, come il vedere se guarda dove indicato 
(attenzione condivisa), se ha un qualsiasi interesse nel gioco 
simbolico, o se è capace di seguire un comando. 
I punti di forza della CHAT includono la sua facilità di utilizzo e la 
sua dimostrata specificità ai sintomi di autismo nei bambini di 18 
mesi. Sia dagli studi iniziali di fratellini di bambini con disturbo 
autistico che dai più ampi studi epidemiologici coinvolgenti una 
popolazione di 16.000 bambini di 18 mesi, emerge che, 
virtualmente, tutti i bambini che falliscono i cinque target della 
CHAT, somministrata due volte (ad un mese di distanza), 
presentano disturbo autistico come poi diagnosticati a 20 e 42 
mesi di età (Baron-Cohen, 1992, 1996). 
 
• Il Pervasive Developmental Disorders Screening Test-Stage 
1 (PDDST): (vd. Siegel, 1998) è un questionario di derivazione 
clinica, per i genitori, diviso in tre stadi, ognuno dei quali è 
indirizzato ad un diverso livello di screening. Diversamente dalla 
CHAT, questo strumento valuta sia i sintomi positivi che quelli 
negativi, e include un numero di domande riguardanti la perdita 
delle abilità precedentemente acquisite. 
In aggiunta, per testare aree simili, come altre scale, il PDDST 
analizza anche: il temperamento, le risposte sensorie, le 
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stereotipie motorie, l'attenzione, l'attaccamento e l’interesse 
verso i pari.  
 
• La Australian Scale for Asperger's Syndrome (Garnett & Attwood, 
1998) è una scala per i genitori o gli insegnanti dei bambini 
autistici più grandi, ad alto funzionamento, rimasti non 
diagnosticati in età scolastica. Consiste in 24 domande con un 
punteggio da 1 a 6, più una lista di controllo formata da dieci 
domande aggiuntive sulle possibili caratteristiche 
comportamentali. Se la risposta è affermativa alla maggioranza 
delle domande contenute nella scala, e la maggioranza del 
punteggio è fra 2 e 6, deve essere fatta una indagine diagnostica di 
autismo. 
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CONCLUSIONE 
 
 
La vita con un bambino autistico è sempre una grande sfida.  
Oggigiorno, allo stato attuale delle conoscenze, sembra non essere 
più realistica ed efficace la ricerca di una causa originaria, un caput 
Nili che possa spiegare da solo l’esistenza “del” deficit primario 
dell’autismo; l’individuazione di una causa unica, un’origine comune, 
per la comparsa dello spettro sintomatologico del disturbo risulta 
ormai essere un’impresa mitologica.   
Interessante è la convergenza, che ho cercato di spiegare nel 
mio lavoro, delle teorie dell’autismo verso un “common ground”, un 
sostrato comune: i filoni di ricerca cognitivo, socioaffettivo e 
neurobiologico, ognuno dei quali dispone di evidenze più o meno 
raffinate, si rivolgono a disfunzioni molto precoci di un’area che ha a 
che fare con i requisiti innati dello sviluppo dell’intelligenza sociale.  
Nonostante questo, un accordo sulla natura di questo deficit è 
lontano da venire, così come non sembra possibile stabilire un 
quadro chiaro e unico dei suoi fondamenti neurobiologici; 
evidentemente, la ricerca di una base specifica e dotata di sufficiente 
potere esplicativo per tutti i casi di autismo e per tutte le sue 
manifestazioni è un’impresa che deve essere abbandonata.  
Già Rutter, nel 1999, sosteneva che sappiamo diverse cose 
sull’autismo, ma conosciamo ancora assai poco sull’articolazione 
reciproca degli aspetti genetici, neuropatologici, cognitivi, affettivi e 
relazionali. Anche la neurobiologia odierna, (a parte qualche 
appiattimento riduzionista recente che ha tentato di spiegare 
l’autismo utilizzando semplificazioni eziologiche eccessive), ha 
individuato un funzionamento anomalo di uno o più sistemi 
neurologici implicati nelle basi della socialità: questa disfunzione, 
spesso ma non necessariamente su esclusiva base genetica, può 
riguardare diversi momenti dei processi neuroevolutivi di 
organizzazione e riorganizzazione dei sistemi mentali, e risente 
probabilmente di fattori ambientali esterni che insieme a quelli 
biologici congeniti favorirebbero la comparsa del disturbo.   
Certo è che la clinica dell’evoluzione dell’autismo nell’età 
adulta ha messo ancora di più in luce l’eterogeneità del costrutto 
sindromico: eterogeneità dei percorsi eziopatogenetici, degli 
ipotetici aspetti nucleari e, soprattutto, disparità delle forme e degli 
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itinerari di esistenza che si sviluppano a partire dai deficit presenti. 
La consapevolezza di questa variabilità del disturbo autistico si è 
espressa, da un lato, in una esigenza sempre più diffusa di 
individuare sottogruppi omogenei all’interno della generale 
classificazione della sindrome; dall’altro, nella proposta di modelli 
più elaborati che prevedono una pluralità di deficit di base combinati 
tra loro, in grado quindi di rendere ragione alla poliedricità delle 
manifestazioni autistiche.  
Anche i progressi della genetica hanno contribuito a questa 
idea della eterogeneità. L’epidemiologia genetica degli anni Settanta 
ha fondato la consapevolezza che l’autismo è una condizione 
psichiatrica in cui i fattori genetici giocano un ruolo importante. 
Tuttavia, è ormai evidenza consolidata che un ruolo altrettanto 
fondamentale nelle traiettorie autistiche è svolto dalla sequela di 
fenomeni negativi che derivano dall’interazione con l’ambiente. 
L’azione congiunta dei fattori genetici e ambientali fa ipotizzare una 
complessa rete di meccanismi poligenici alla base dell’autismo e una 
ricca vulnerabilità eziologica alla sua base.  
Alla luce di questo, soprattutto sul piano clinico, si sta facendo 
strada la convinzione che “autismo” indichi un insieme eterogeneo di 
cause e percorsi eziopatogenici, di condizioni e configurazioni 
cliniche, di evoluzione di sequenze di fenomeni neurobiologici, 
affettivi, cognitivi, relazionali, comportamentali; è più corretto 
parlare di una pluralità di “autismi” con manifestazioni diverse, in cui 
giocano ovviamente un ruolo anche le traiettorie di vita. L’autismo 
non è una “malattia” intesa come singola unità nosologica: di questo 
si è accorta Lorna Wing, che lo ha definito per prima come uno 
“spettro”, inaugurando un concetto di larga fortuna nella psichiatria 
contemporanea che indica una gamma di variazioni all’interno di un 
continuum patologico. L’autismo è dunque un complesso sindromico, 
o un insieme di sindromi, al plurale, come Christopher Gillberg ha 
suggerito nel 2000; sempre all’inizio del nuovo millennio Gopnik, 
Capps e Meltzoff hanno sostenuto che abbiamo tutte le ragioni di 
ritenere che la risposta all’enigma dell’autismo non sarà semplice. 
Tuttavia, uno dei luoghi comuni da sfatare è quello che 
considera l’autismo una malattia incurabile, uno stato patologico dal 
quale non si esce.  
Sono ormai numerosi i casi di “bambini usciti dall’autismo”, di 
persone definibili “ex autistici”; non perché essi abbiano recuperato 
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completamente tutte le funzioni compromesse, ma perché sono 
riusciti, grazie ai nuovi metodi riabilitativi di cui abbiamo parlato, a 
cambiare profondamente le loro caratteristiche di vita relazionale e 
sociale, conquistando autonomie e capacità che sollevano comunque 
i genitori dai grandi oneri e preoccupazioni di avere (e un domani 
lasciare a se stesso) un figlio ingestibile.  
Concludendo quindi, possiamo dire che tra i tanti mali che 
caratterizzano gli effetti della mancanza di conoscenze sul problema 
dell’autismo, il più grave è forse la negazione della possibilità di 
cambiarne la prognosi, non necessariamente infausta ma 
modificabile, revisionabile, gestibile da un punto di vista clinico e 
socio-educativo. A dover vincere è la prospettiva che offre ai soggetti 
autistici una speranza di inserimento nel contesto sociale, dal quale 
sono inizialmente esclusi per una difficoltà congenita relazionale, che 
può sottendere talenti nascosti ma valorizzabili dai entro nuovi 
orizzonti terapeutici.  
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